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1 La problématique des enfants en difficultés  
1.1  Quelques constats 
Mon parcours professionnel m’a conduite, durant ces dix dernières années, de l’école en-
fantine à la 10e année. À tous les niveaux, j’ai rencontré beaucoup d'élèves en difficultés 
présentant des particularités communes. Ce sont en majorité ceux qui ne peuvent pas être 
attentifs, qui ne peuvent pas se concentrer, qui n’arrivent pas à se rappeler des notions pré-
sentées en classe, qui n’arrivent pas à mobiliser leur savoir-faire et à tisser des liens entre ce 
qu’ils ont acquis et ce qu’ils doivent apprendre. Ils ne perçoivent pas ce qu’il faut compren-
dre, ce qu’il faut faire et n’arrivent pas à s’ajuster aux attentes de l’école. Ce sont aussi sou-
vent ceux qui n’osent pas s’exprimer, soit parce qu’ils sont timides, soit parce qu’ils ont une 
faible estime de soi ; ils ont peur de se tromper et préfèrent donc se taire : leurs pensées ne 
peuvent pas s’étoffer, tout reste collé au contexte précis de présentation de la notion et ils 
n’arrivent pas à décontextualiser pour adapter les connaissances à d’autres situations similai-
res. Un cercle vicieux s’installe et ils ne trouvent plus d’issue.  
Leur expliquer toujours la même chose, les encourager à réfléchir est souvent une vaine 
demande, l’élève se perçoit avec toujours plus de manques en comparaison de ses pairs.  
Les difficultés à comprendre les mathématiques sont surtout dues à un raisonnement ina-
déquat, à l’incapacité de faire le lien entre une réalité et son écriture symbolique, à transcrire 
les actions en opérations et en langage mathématique. Les mathématiques ne s’entraînent 
pas comme un sport, en ajoutant toujours plus d’exercices répétitifs. Cela peut même être 
contreproductif, les dégoûter et les décourager jusqu’à un décrochage plus ou moins impor-
tant. Le plus tôt un enfant évolue dans son raisonnement, le plus vite il en profitera de ma-
nière durable. Il ne sera donc pas obligé de mettre en place des conduites défensives telles 
que compenser par la force de la mémoire, essayer de passer entre les gouttes… jusqu’au 
secondaire où il butera sur la résolution de problèmes. 
1.2  Mon entrée dans l’enseignement spécialisé 
J'ai travaillé pendant plusieurs années dans un Centre Thérapeutique de Jour (CTJ) avec 
des enfants dits psychotiques de 6 à 8 ans. Chaque enfant suivait un projet pédagogique in-
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dividuel et différencié. Pourtant, malgré les ajustements (un travail adapté à chacun),  « faire 
du travail à leur place » ne les encourageait que très peu. En complément, j’ai privilégié une 
approche ludique par le biais des contes et des livres : une histoire pour rassembler le groupe, 
pour vivre un moment en commun, mais aussi pour capter l’attention de l’enfant, pour 
l’enrôler et l’amener à comprendre des notions cognitives. Cela faisait sens pour moi bien 
avant de connaître le livre L’enfant et la peur d’apprendre de Serge Boimart (2003), une de 
mes références essentielles. Celui-ci a confirmé mes approches instinctives : chercher 
l’enfant par une autre approche, surprenante et captivante, pour lui rendre accessibles des 
notions difficilement compréhensibles et l’intéresser aux apprentissages. 
Cependant, travailler dans un CTJ avec des enfants psychotiques est très différent que 
d’exercer le métier d'enseignant à l’école ordinaire. Je trouvais tout à fait légitime d’aborder 
différemment les notions qui leurs faisaient défaut, par rapport à leur jeune âge et vu leurs 
difficultés formellement reconnues. J’ai développé cette démarche et j’ai obtenu de bons 
résultats. Ainsi, je pense que cette expérience est à l’origine de mes questions de recherche. 
1.3  Mes conditions actuelles de travail 
À la rentrée de l’année scolaire 2011/2012, je commence un travail de Renfort Pédagogi-
que dans un établissement secondaire auprès de deux élèves de 5 CYT. J’ai six périodes de 
cours. 
C’est la première fois que j’exerce ce rôle et le lieu est à investiguer, son fonctionnement 
et ses collaborateurs à connaître. Il semble même que jusqu’à présent il n’y ait jamais eu  
d’autre personne en charge du soutien dans cet établissement. C’est peut-être une chance, un 
rôle à prendre, une place à occuper. Cela demande aussi une compétence visible pour 
convaincre et pour justifier ma place. 
La maîtresse de classe, ainsi que le doyen, qui occupe également la place du maître de 
mathématiques, sont les personnes que je côtoie régulièrement. Les échanges se font souvent 
de manière informelle, dans le couloir entre deux portes. Les informations et les observa-
tions se communiquent par email. 2 à 3 réunions avec les parents et l’enfant concerné sont 
agencées par année : la maîtresse de classe, le doyen, l’inspecteur et moi-même y participons 
pour faire le point de la situation.  
Je travaille en dispositif individuel et en petit groupe hors de la classe. Ma proposition 
d’instaurer un co-enseignement en mathématiques hebdomadaire a été acceptée. Je peux 
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ainsi observer mes élèves dans leur cadre habituel, prendre connaissance des notions ensei-
gnées, des attentes et comprendre le fonctionnement et l’organisation de la classe. Le co-
enseignement en classe demande d’autant plus de sensibilité et de finesse que l’enseignant 
nous accorde sa confiance en ouvrant sa classe. Il me permet de développer ma connaissance 
des enseignants de l’ordinaire en les voyant dans leur réalité professionnelle. 
Connaître les acteurs des lieux scolaires que je fréquente, avoir une histoire liée à un lieu, 
à un établissement, demande du temps. Je ne fais partie d’aucune équipe, ni de celle des en-
seignants « ordinaires », ni de celle des « spécialisés ». En plus des différences de mandat et 
d’identité professionnelle, les déplacements durant les pauses et les récréations rendent dif-
ficiles les moments où faire connaissance et ne favorisent pas les échanges. Je n’ai pas non 
plus de collègues ayant la même fonction pour échanger : à part les classes de développe-
ment du secondaire (DES), ce sont les enseignants titulaires qui remplissent le rôle de sou-
tien dans leur propre classe lors d’une heure d’appui par semaine.  
Le danger serait de brûler les étapes, de heurter des enseignants qui sont au début du pro-
cessus que demande l'intégration. Je dois accepter que pour eux la classe DES ait toute sa 
raison d’être et que cette pensée soit évoquée d’emblée.  
Qu’est-ce que les parents et les collaborateurs directs attendent d’une enseignante spécia-
lisée dans le cadre ordinaire ? 
La première demande est de faire du « rattrapage » pour garder l’enfant au niveau des 
exigences institutionnelles (degré). Combler ses lacunes paraît la voie la plus directe et mê-
me si l’on est convaincu du bien-fondé d’autres démarches, la raison du manque de temps 
est souvent invoquée. Je suis persuadée que les attentes ne se résument pas à cela, mais je 
comprends cette attitude. Je suis prise dans ce conflit : entre un autre regard, une autre ap-
proche qui implique l’exploration d’autres pistes et en conséquence de prendre le temps de 
faire des détours et la nécessité de rattraper. J’ai vécu cette demande dans l’urgence, le re-
tard des élèves que j’ai pris en charge étant installé depuis déjà longtemps. De plus la 5ème 
année marque une étape importante dans la scolarité des élèves. En effet, le cycle de transi-
tion a déplacé d’une année l’évaluation et l’orientation des élèves. En conséquence, la déci-
sion se prendra inévitablement à plus ou moins court terme, augmentant ainsi la pression sur 
les élèves et les enseignants.  
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Comment ajuster les attentes des enseignants ordinaires et la conception que j’ai de ma 
fonction : un travail complémentaire qui sert à une meilleure compréhension et à 
l’amélioration d’une situation ?  
Comment réduire l’écart entre ce qui nous est transmis à la HEP : des idées novatrices  par 
rapport à l’hétérogénéité, la différenciation et l’inclusion et ce que je vis dans les limites du 
cadre  professionnel ?  
Je trouve choquant l’écart entre les projets théoriques et la réalité pratique, c’est comme 
si l’on avait un pied dans le futur alors que l’autre se trouve encore dans le présent. Cette 
position est inconfortable mais le défi est stimulant. Le lien entre les deux c’est à moi de 
l’inventer et ma recherche va dans ce sens. 
1.4  Présentation des deux élèves 
Pour cette étude j'ai décidé de suivre deux élèves en particulier. Il y a d’abord Amin1, un 
garçon ayant eu des difficultés dès son plus jeune âge. Il a réussi à « se hisser » jusqu’en 
5CYT (7ème Harmos), sans jamais redoubler mais avec différents soutiens pour combler ses 
lacunes. Toutefois, à la  fin de la 4éme année, les responsables hésitaient entre un redouble-
ment ou un passage avec un soutien accru. La deuxième solution a été retenue. 
C’est un enfant remuant, contrôlant sans cesse son environnement intérieur et extérieur, 
sollicitant constamment ses maîtres et camarades, jusqu’à changer complètement l’ambiance 
de la classe. Son agitation perpétuelle l’empêche de se pencher sur la tâche et de se concen-
trer. Il participe vivement au cours en levant la main, mais ses réponses sont le plus souvent  
inadéquates; il donne l’impression de vouloir participer à tout prix, juste pour être dans le 
groupe, dans l’activité. Il compte sur sa mémoire visuelle et n’arrive pas à se rappeler des 
informations et des notions déjà abordées. Il semble ne pas retenir, ne pas faire de lien. Il a 
besoin d’un étayage constant pour ne pas s’égarer, quelqu’un qui pose les bonnes questions 
à sa place pour guider son activité. En dispositif individuel, il semble maîtriser certaines 
notions alors qu’en classe il perd ses moyens, tout en estimant avoir fait un bon travail. Il ne 
s’oppose pas au soutien souvent intensif et hors de la classe, mais je ressens sa fatigue, son 
envie d’en finir : quatre heures de Renfort par semaine, alors que – durant une bonne partie 
de ce temps - ses camarades font de la musique, c’est difficile.  
                                                
1 Les prénoms des enfants ont été changés. 
  
10 
La deuxième élève, Nora, a de la peine à s’organiser, elle perd beaucoup de temps avant 
de se mettre au travail et contrôle plusieurs fois ce qu’elle vient de faire. Elle est « timide » 
et n’a pas assez confiance en ses capacités. Son rythme de travail et son incapacité à mobili-
ser son attention sélective creusent l’écart entre elle et ses camarades.  
Nous avons 2 heures de Renfort par semaine pour tenter d’y remédier.
 2 Au départ de mon travail de recherche 
2.1  La découverte d’un outil : apprendre à raisonner avec les figures 
géométriques 
J’ai suivi, à la fin de ma deuxième année de formation, le séminaire « Des problèmes 
pour apprendre les mathématiques dans l’enseignement spécialisé. »2 À cette occasion, j’ai 
découvert un dispositif mis en place pour développer le raisonnement à l’école. Thierry Dias 
prend l’exemple de la géométrie et propose par la reproduction de figures géométriques un 
outil pour renforcer et  développer les fonctions cognitives (Dias, 2012). En résumé, il s’agit 
d’apprendre à raisonner en entraînant puis en développant les fonctions instrumentales (mé-
moire, attention, langage, gnosie et praxie3) et simultanément les fonctions exécutives (le 
raisonnement). Le raisonnement est expérimental, il est induit par ce qui est mis en jeu dans 
la reproduction de figures - qui implique un processus de re-création - et par la méthode 
d’investigation et/ou de résolution de problèmes que Dias (2012) préconise. 
Tout au long de mon travail avec les élèves du spécialisé je me suis posé les questions 
suivantes :  
- Quelles pistes peut-on prendre pour faire autrement ? Car revenir au scolaire, tou-
jours plus, surtout dans les moments d’angoisses par rapport à l’avenir, c’est n’entraîner que 
les rudiments en vidant les apprentissages scolaires de leur complexité et de leur fonctionna-
lité. 
- Comment trouver une entrée ludique, créative pour engager des apprentissages et 
construire des acquis solides, en lien avec l’imagination et l’univers souvent très  riche de ces 
enfants ? Pour que leur richesse spécifique ne soit pas une entrave au scolaire mais un accès. 
Et la question récurrente :  
- Comment pallier les difficultés et développer un meilleur raisonnement ? 
L’idée d’avoir un outil pour développer le raisonnement qui fait tellement défaut à nos 
élèves m’a enthousiasmé. De plus, le concept de travailler avec des figures géométriques a 
                                                
2 Séminaire de la HEP proposé par Thierry Dias. 
3 Gnosie : vision et imagerie mentale, praxie : gestes volontaires 
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touché en moi une corde sensible : j’aime le jeu des couleurs, l’esthétique des formes, l’art 
des mosaïques et des pavages… J’ai enseigné le dessin technique et dessiner fait partie de 
mes passions. J’ai trouvé cette entrée ludique et créative, cela m’a donné immédiatement 
envie de l’utiliser avec mes futurs élèves. 
Je tenais l’objet de mon mémoire : expérimenter la reproduction de figures géométriques. 
2.2  La provenance de mes figures 
J'ai commencé ma démarche en recherchant des figures géométriques sur mon trajet. Par-
tout où j’allais, cahier de croquis, couleurs et appareil de photo dans mon sac, je me suis 
mise au travail. Je voulais trouver des formes géométriques nouvelles, non habituelles ; je ne 
voulais pas juste copier ce qui avait déjà été fait.  
Si je voulais trouver des formes inédites, il fallait que je les cherche sur mon parcours 
personnel. Je feuilletais mes albums de voyage, espérais en trouver sur mes itinéraires de 
près ou de loin et bientôt j’examinais passionnément chaque vitrine, chaque décoration ou 
construction architecturale à la recherche de figures originales.  
J’en ai trouvé près de chez moi, mais aussi en Algérie, au Maroc, à Amsterdam, à New 
York et à Miami où mes voyages m’ont conduite. Si au début je devais les chercher active-
ment, avec l’habitude et l’expérience j’en dénichais de plus en plus souvent, sans effort.  
Ce n’est pas facile de mettre une première trace dans un cahier neuf : la peur de se trom-
per, de gâcher le blanc parfait de la première page fait que j’ai ressenti une certaine réticence, 
une hésitation qu’il fallait dépasser. Mais une fois lancée, je traçais figure après figure, juste 
pour le plaisir de dessiner. À ce moment-là de ma démarche, je ne me suis posée aucune 
question concernant le niveau de l’élève, ses compétences et ses capacités, tout simplement 
parce que je ne les connaissais pas encore. Alors je me suis mise en tant qu’adulte dans la 
position d’un élève : je suis participante et observatrice de ce que je fais à mon niveau.  
J’ai reproduit des figures faciles mais également d’autres plus complexes. Par exemple la 
réalisation du sigle de la journée olympique 2011 m’a demandé plusieurs jours de travail. 
Figure 1   
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J’ai mis en œuvre toutes les ressources dont je disposais. Ainsi je savais que je ne pouvais la 
construire qu’à l’aide du compas, mais comment procéder ? Il m’a fallu tâtonner, croquis 
après croquis sur des brouillons, apprendre de mes erreurs et déduire piste après piste pour 
progresser ; j’ai mis des traces de construction sur l’original, je le mesurais, je le coupais en 
quatre… 
Cette recherche m’a tenue en haleine. Je savais que je pouvais y arriver et je me suis ac-
crochée. Cependant, je ne peux pas me comparer à l’élève qui se sent démuni face à un tra-
vail qu’il n’a ni choisi ni demandé, qui a peu de ressources et d’expérience pour mettre en 
place différentes approches, qui ne sait pas manipuler correctement les outils de construction 
et dont l’estime de soi est fragile…Pour moi il n’y avait pas d’autre enjeu que le plaisir de se 
lancer dans mon travail de recherche. 
Durant cette période, j’ai ressenti un grand bienfait; ce travail vide la tête, fait vivre le 
moment présent, j’ai lâché prise sur mes autres préoccupations. C’était une phase passion-
nante et un travail apaisant. 
2.3  La question de la légitimité 
J’étais persuadée que les figures géométriques allaient plaire, capter, voire surprendre les 
enfants. Mais d’autres questions me hantaient, préoccupée par la légitimité de ma démarche. 
- Les enfants ne risquent-ils pas de considérer cette activité comme un jeu ? 
- La reproduction de figures ne serait-elle pas qu’un simple exercice perceptif ? 
- Comment les enseignants et les parents accueilleront-ils le fait que nous ne travail-
lons pas que ce qui a été vu en classe, comment puis-je les convaincre ? 
Je me suis plongée dans les livres ou les documents de référence à la recherche de défini-
tions pour mettre à l’épreuve la pertinence de mon approche ; elles pourront jouer le rôle de 
balises dans mon cheminement. 
2.3.1 Définitions, des apports théoriques 
• Un autrement ou « toujours plus de la même chose » 
Une citation d’Albert Einstein l’exprime ainsi: « La folie est de toujours se comporter de 
la même manière et de s’attendre à un résultat différent. » 
• Le rôle de l’esthétique 
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Est-ce que le rapport au beau et à la régularité facilite la dévolution ? 
William James (1890) affirmait déjà que « ce qui est beau, étrange, intense, soudain et 
volumineux attire le regard et stimule l’attention de la personne. » 
Duval (2005) : « La principale caractéristique des figures par rapport à ces autres repré-
sentations de l’espace environnant que sont les plans, les cartes, ou les modèles, est de ne 
pas être iconique, c’est-à-dire de ne pas ressembler à un objet vu et connu dans la réalité. » 
• Aborder différemment les mathématiques, que dit le plan d’études romand 
(PER) ? 
Le PER cherche à mobiliser et à développer un concept qui englobe non seulement des 
notions purement mathématiques mais tout un savoir-vivre et être dans un monde de plus en 
plus en lien avec autrui. La responsabilité de ses propres actes, la compréhension des enjeux, 
le raisonnement et sa propre pensée logique et structurée favorisent la communication, 
l’échange, la compréhension d’un monde de plus en plus complexe. Dans ce sens : 
« L’enseignant est invité à proposer des activités stimulantes qui engagent la participa-
tion de tous, individuellement ou en groupes et éveillent la curiosité: jeux, histoire des 
mathématiques, usage de logiciels informatiques, construction de modèles, de solides, 
etc. L’étude des mathématiques sert notamment à construire un raisonnement logique, à 
maîtriser un langage précis, à développer les capacités de recherche, d’analyse et 
d’argumentation des élèves, à développer l’objectivité du jugement et à construire des 
connaissances et un savoir-faire.4 » 
• « Ne négliger en aucun cas la géométrie » (Platon cité par Duval, 2005) 
Guy Brousseau (2000) le formule ainsi : 
« Parmi tous les domaines de connaissances dans lesquels les élèves doivent entrer, la 
géométrie est celui qui exige l’activité cognitive la plus complète, puisqu’elle sollicite le 
geste, le langage et le regard. Là, il faut construire, raisonner et voir, indissociablement. » 
« De plus, l’enseignement de la géométrie entraîne les élèves au raisonnement mathéma-
tique, c’est-à-dire à un mélange de raisonnement déductif et d’imagination inductive, activé 
                                                
4 Propos tirés du PER. 
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par une manipulation familière des images. De ce fait, elle prépare les élèves à aborder 
d’autres théories mathématiques. » 
« Et, dans l’enseignement, ces figures se trouvent au carrefour d’une grande variété 
d’activités : observation, reproduction, construction, description, définitions etc. » 
2.3.2 Caractéristiques des figures et de la reproduction 
La reproduction d’une figure simple est une tâche dont la complexité varie selon que cet-
te figure est isolée ou associée à d’autres figures simples. Pour l'enseignant cela relève d'un 
choix didactique important. 
« Associer plusieurs figures simples peut former une figure complexe, la multiplicité 
des éléments et des relations à l’intérieur de la figure complexe rend d’autant plus diffici-
le la mise en correspondance entre caractéristiques du modèle et caractéristiques de la  
production. […] L’unité de la figure simple n’est alors que peu conservée dans la figure 
complexe. Les divers éléments de la figure simple peuvent être noyés dans la structure 
d’ensemble et ne sont plus immédiatement repérables dans les figures complexes. » (Pê-
cheux, 1970). 
     J’aimerais compléter ces propos avec quelques apports didactiques sur l’activité de re-
production de figures, tirés des « pages jaunes5 » (1998), résumé et mis en lien avec mon 
activité : 
Depuis son plus jeune âge l’enfant explore le monde qui l’entoure et il commencera sa 
scolarité avec un grand nombre d’expériences et de représentations qui ne sont toutefois pas 
mesurables. Au cours de ses quatre premières années d’école primaire, les concepts à abor-
der doivent prendre de sens pour l’élève et il faudra les envisager dans son espace sensible.  
« La géométrie part du monde sensible pour le structurer en monde géométrique. Inter-
vient alors l’aspect expérimental qui va mettre en rapport les deux espaces cités précédem-
ment… » (Salin et  Berthelot, 1992) 
Mon expérience prévoit (fidèle à la didactique décrite), après l’approche expérimentale et 
ludique qui est le croquis spontané, de passer au tracé de figures où interviendra la précision 
                                                




du dessin. J’aimerais aussi essayer de mettre en évidence certaines propriétés des objets des-
sinés. Ce qui est essentiel, c’est que l’élève puisse donner du sens à son action, depuis le 
premier tracé jusqu’au moment où il essaie d’évaluer le résultat de son travail. J’aimerais lui 
accorder le temps nécessaire. 
C’est une progression, passant par de multiples essais sans jugement, des vérifications, de 
confrontations de point de vue avec ses pairs et des tentations d’argumentation. Le sens 
viendra avec la nécessité, lors de la description (p.ex. lors d’une dictée) d’un dessin. 
Un point essentiel  est également d’envisager des variables qui entrainent la perception et 
n’enferment pas l’enfant dans des modèles standards ou stéréotypés en plaçant les figures 
dans des positions variées, les découvrant à travers des couleurs et des superpositions inha-
bituelles et en quittant les quadrillages pour des supports blancs. 
2.4  Une situation déterminante : le test de la croix Suisse 
Une situation de test m’a permis d’illustrer mon propos et de faire le lien entre la pratique 
et mon projet : Pendant que les autres élèves font la même activité en classe, je fais passer le 
test de la croix Suisse à Amin dans la classe d’à côté. Cette évaluation servira à observer 
comment l’enfant s’y prend et également à voir ce qu’il peut faire en étant aidé.  
Le thème est le repérage dans le plan et l’objectif est de vérifier la maîtrise du coda-
ge/décodage de points sur un quadrillage avec un système d’axes orthonormés. La tâche 
consiste à construire les axes puis à tracer une croix suisse. Les coordonnées des premiers 
angles sont données pour que l’enfant puisse commencer le tracé et obtenir la première par-
tie de la croix, ensuite il doit terminer sa construction et aussi codifier les nouveaux points 
obtenus.  
Les consignes sont complexes6  et je suis très vite obligée d’assister Amin en recourant à 
un étayage constant. Si je comprends qu’il a de la peine à gérer la complexité de ces consi-
gnes, je suis par contre étonnée qu’il ne sache pas se représenter la croix: « C’est comment 
une croix ? » me dit-il en arrivant au 3ème point. Pour m’en assurer, je lui demande de me 
dessiner une croix à main levée sur papier quadrillé. 
                                                
6 Annexe 1 : la croix Suisse. 
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Comment peut-il alors entrer dans la tâche si sa représentation de la croix est approxima-
tive, s’il n’a pas cette connaissance préalable7?  
La croix est un support, l’illustration est censée rendre la tâche plus facile. Or, pour Amin, 
elle est un obstacle et il se voit dans l’impossibilité de résoudre le problème posé même en 
ayant appris le codage et le décodage des points. 
Amin n’arrive pas à se représenter la figure mentalement, à la faire exister dans sa tête. 
Duval (2005) constate qu’avant tout « ...C’est la perception qui fait problème. » 
Les connaissances géométriques permettraient de modéliser des situations et de résoudre 
ainsi des problèmes posés dans l’espace ordinaire. 
Cette situation a conforté mon sentiment d’être sur le bon chemin et m’a permis d’être 
convaincante. Le doyen a trouvé mon analyse enrichissante et a justifié ma proposition de 
travailler avec Amin et Nora sur la Reproduction de figures géométriques;  j’ai obtenu de 
pouvoir y consacrer une partie de mon temps.   
                                                
7 Commentaires de ce que requiert cette activité (tiré du livre du maître) dans les Annexes 
Figure 2: Le dessin d'Amin 
 3 Les modalités de la recherche 
3.1  Les questions de recherche 
Je dois ajuster le concept « Apprendre à raisonner par la reproduction de figures géomé-
triques » (Dias, 2012), un travail très élaboré par un didacticien en mathématiques, et ce que 
moi je peux en faire : je me sens plus « artiste » que scientifique, je suis généraliste et pas 
spécialiste.  
Les questions de recherche qui me sont venues à l’esprit en premier sont les suivantes : 
- Peut-on apprendre à raisonner avec les figures géométriques ? 
- Quel lien peut-on faire entre le raisonnement et les fonctions cognitives instrumenta-
les ? 
- Comment stimuler et entrainer ces fonctions instrumentales pour tirer profit et amé-
liorer les capacités cognitives ? 
Au final j'ai retenu les deux questions suivantes : 
- Peut-on capter l’intérêt de l’enfant, renouer le lien avec les mathématiques, ancrer des 
acquis en utilisant la reproduction de figures géométriques ? 
- Les reproductions des enfants, peuvent-elles représenter le niveau cognitif de l’élève et 
servir à compléter les observations faites par mes collègues ? 
Ma première hypothèse est que mes figures géométriques sauront capter l’attention de 
l’élève par l’émotion esthétique qu'elles provoquent.  
Deuxièmement, j’imagine qu’avec le dispositif de travail que j'envisage dans cette expé-
rimentation, il est possible de réussir une réconciliation, un lien qui renoue avec les mathé-
matiques. Il servira dans un premier temps à réveiller l’intérêt de l’enfant, à augmenter la 
concentration, lui permettant d’être plus attentif et disponible afin d’entrer dans 
l’apprentissage et plus particulièrement de développer un raisonnement  mathématique. 
Troisièmement, les croquis des élèves, leurs comportements, leurs réflexions et les paro-
les récoltées dans mes expérimentations seront des témoignages de leurs difficultés et de 




Mes hypothèses de recherche reflètent ma conviction d’un résultat favorable de mon ex-
périence. Si ce n’était pas le cas, je ne me lancerais pas avec autant d’enthousiasme. Mais si 
je soupçonne déjà un résultat positif, à quoi sert l’expérimentation ? Être convaincue n’est 
pas une preuve en soi. C’est justement le travail prévu pour mon mémoire qui va démontrer 
l’exactitude de mon intuition.  
3.2  La composition de mes figures 
Mes figures sont en couleurs (pour l’attractivité) et sont composées d'éléments géométri-
ques simples, comme le carré, le triangle et le cercle, des formes rencontrées déjà en école 
enfantine. Leur difficulté consiste dans le fait que les formes sont superposées et que la cou-
leur peut cacher certains éléments nécessaires à la compréhension de leur construction. Ce 
changement dans leurs « allures » augmente sensiblement la difficulté de la reproduction. 
Les éléments superposés seront donc limités. 
Les figures sont répertoriées dans mon cahier de croquis. Je peux les adapter en cas de 
besoins, pour approfondir ou pour remédier, au fur et à mesure, ce qui me permettra d’être 
toujours au plus proche de l’élève et de son niveau. 
Les difficultés peuvent être entrainées sans refaire toujours la même chose, sans que cela 
ressemble à une répétition. La figure est modulable et je peux facilement changer son allu-
re  juste en ajoutant ou en enlevant une particularité comme la couleur ou quelques traits. Je 
peux me situer dans la « zone proximale » de développement de l’élève, là où un enseigne-
ment est possible : un travail un peu plus difficile que ce dont l’enfant est capable pour lui 
donner envie de remonter le défi, pour stimuler sa curiosité. 
3.3  Le choix des figures 
Après avoir répertorié et collectionné des figures dans mon cahier de croquis, j’ai dû 
choisir ou adapter des figures pour que leur niveau de complexité  soit abordable pour des 
enfants de 12 ans et que leurs propriétés soient en lien avec les notions mathématiques au 
programme de la 5 CYT. Ainsi, les notions qu’ils devraient avoir abordées et acquises du-
rant les 4 premières années sont : la reconnaissance, la description et la dénomination de 
figures (parallélisme, isométrie, perpendicularité). Ils ont dû apprendre à réaliser des frises et 
des pavages à l’aide d’isométries et à repérer les axes de symétrie d’une figure plane. Repré-
senter une figure plane à l’aide d’un croquis est aussi prévu dans le programme du cycle 2. 
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Pour le cycle de transition, le PER prévoit en plus une nouvelle dénomination qui est cel-
le des quadrilatères. La construction des figures planes à l’aide des instruments de géométrie 
(règle graduée, équerre, compas et rapporteur) est prévue comme celle des parallèles et des 
perpendiculaires.  
De plus, je devais les trier d’après les trois fonctions instrumentales que sont l’attention, 
la mémoire et le jeu de langage autour desquelles s’articule la démarche que j’ai reprise de   
Dias (2012). 
3.4  Un programme d’activité en 3 temps 
Dispositif pour le temps 1 : l’attention. L'échange de paroles est prohibé, l’élève doit obser-
ver attentivement la figure et tenter de reproduire telle qu’il la perçoit visuellement.  
 Le choix des figures pour cette étape me conduit à éviter une trop grande complexité dans 
les objets et les relations constitutifs de ces figures. 
Dispositif pour le temps 2 : le jeu de mémoire. L’élève observe la figure un certain temps, 
puis celle-ci est cachée tente de la reproduire de mémoire. 
 Ces figures doivent être plus simples que celles que l’enfant peut garder sous les yeux 
dans le travail sur l'attention. 
Dispositif pour le temps 3 : le jeu de langage. Dictée à deux : un élève décrit la figure placée 
derrière un cache, l’autre reproduit ce qu’il entend, c’est une situation de communication. 
 La figure doit être assez complexe pour donner l’occasion à l’enfant de s’exprimer fine-
ment et exactement. 
3.5  La procédure 
Les élèves en difficulté sont souvent dépassés par la théorie avant même de la mettre en 
pratique et de s’exercer. L’obligation de suivre les règles déjà apprises et qui leur font 
souvent défaut crée un effet de blocage, difficile à surmonter. 
Durant le cours de mathématiques hebdomadaire en co-enseignement, j’ai pu observer la 
matérialité d’une remarque faite par Dias: « L’enfant reçoit souvent d’abord les règles et les 
définitions avant de lui proposer ensuite de s’exercer sur l’exemple. » 
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Ce raisonnement déductif n’est pas applicable à ce cas : reproduire des figures géométri-
ques, c’est privilégier l’observation et l’expérimentation, ce qui correspond à un 
raisonnement inductif. Ce fait devrait créer un certain équilibre entre l’induction et la 
déduction en classe et favoriser la découverte de la diversité des démarches scientifiques. De 
plus, l'activité de reproduction de figures géométriques représente un obstacle et provoque 
un déséquilibre pour l’élève. Cette activité le fait donc entrer dans une démarche de résolu-
tion de problèmes. 
3.6  Les données pratiques de l’expérimentation 
• Prévoir environ 10 à 15 minutes, 1 à 2 fois par semaine pendant 9 semaines. 
• Alterner les situations selon les modalités définies : reproduction avec modèle, re-
production de mémoire, reproduction sous dictée.  
• Confrontation à une figure complexe (formes superposées) et en couleur. 
• Dispositif individuel ou en duo. 
• Procédure : observation et expérimentation, résolution de problèmes. 
• Outils à disposition : crayons gris et crayons de couleur, cartes, règle et compas po-
sés sur la table avec le reste du matériel (sans que la consigne de les utiliser ne soit donnée). 
• Observer les interactions, la manière dont l’enfant s’y prend, noter les observations 
rigoureusement, enregistrer les paroles et les échanges entre les deux élèves. 
• Interroger les productions, se poser des questions pour trouver une suite logique aux 
demandes cognitives de l’enfant. Éventuellement réajuster mon matériel, l’adapter si néces-
saire. 
• Collaboration avec les maîtres de classe et de mathématiques.  





4 L’expérimentation en classe 
Après ce travail de préparation, je commence mon expérience sans trop me limiter à des 
préparations minutieuses de cours. Je désire rester ouverte pour accueillir l’enfant et obser-
ver son comportement. La démarche la plus pertinente, il me semble, c’est d’essayer de dé-
cortiquer ce qui se passe pour trouver une manière de poursuivre. 
Pour rester dans le sujet et pour adapter aussi souvent que nécessaire mes approches, j’ai 
l’intention de répondre aux questions que je me pose durant ce parcours au fur et à mesure à 
l’aide des textes et de la théorie.  
La première figure que j’ai choisie représente une fleur. Ne connaissant pas encore les 
capacités et les difficultés de mes élèves en début de cette année scolaire, j’ai retenu une 
forme familière et simple, tirée de la nature ; je me suis inspirée de Bachelard (1938) « On 
donne toujours une grande attention à ce qui est naturel. »  
Concernant la suite de ma démarche, je rejoins Dubosson (1968) qui exige une prépara-
tion rigoureuse basée sur les observations obtenues : « La suite ne peut évidemment pas être 
laissée au hasard mais au contraire se calquer sur les éléments donnés par l’observation sys-
tématique. » Se poser des questions pertinentes par rapport aux possibilités de l’élève et les 
progressions envisageables, imaginables, pour obtenir le meilleur résultat possible.  
4.1  Les premières séquences 
4.1.1 Première figure : la fleur 
Il s'agit d'en faire une reproduction de mémoire après observation attentive.  
 
« Modèle » 
 




Caractéristiques mathématiques8 de la rosace : 
Un cercle. 
6 arcs de cercles, de même rayon que le cercle. 
 
Amin regarde durant une minute mon dessin et reproduit de mémoire la figure sur un 
brouillon. À cet effet, j’avais prévu des cartes blanches, d’une qualité supérieure, et je lui 
suggère, en gardant son premier croquis sous les yeux, d’y refaire son dessin. Cette demande 
est circonstancielle, j’observe quand même qu’Amin n’a pas conservé le nombre de pétales 
(figure de droite) pourtant parfaitement reproduit dans sa première reproduction. 
4.1.2 Deuxième figure : les triangles 
Activité : reproduire de mémoire après observation attentive.  
 
« Modèle » 
      
Reproductions 1 et 2 d'Amin 
 
Caractéristiques mathématiques : 
6 triangles isocèles imbriqués 
 
Amin trace avec son crayon gris une figure dont il se rend vite compte qu’elle n’est pas 
correcte. Il retourne alors la carte et essaie encore une fois. Rendue attentive à sa façon de 
faire, je peux observer la difficulté d’Amin à « s’empêcher de produire une réponse automa-
tisée, de réaliser une action ou une démarche non appropriée à la situation » (Dias, 2012). 
                                                
8 Ce n’est pas un objet d’études pour l’élève, cela permet de mieux comprendre les obstacles auxquels 
l’élève est confronté dans la construction de la figure. 
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Systématiquement, il efface et recommence ses travaux. Ce sera entre autres une de mes 
priorités que de renforcer la capacité « d’inhibition intentionnelle des actes prématurés qui 
pourraient parasiter le processus » (Pêcheux, 1970)  en consolidant la confiance en soi et en 
ses productions. 
Amin est satisfait de sa deuxième tentative. Même en comparant sa production avec la 
mienne, il trouve qu’elle est réussie. Essai d’explication : 
Amin sait parfaitement tracer des triangles mais la figure superposée pose plus de pro-
blèmes que si le modèle était isolé. Pêcheux (Ibid.) nous explique cet obstacle comme suit : 
« Le niveau d’équivalence que l’enfant accepte entre un modèle simple et sa reproduction 
n’est, en général, pas le même selon que le modèle est isolé ou associé à une autre figure 
simple. L’association amène en général une dégradation. » Elle ajoute que d’après ses études, 
« la dégradation est d’autant plus nette que les enfants sont plus jeunes et les caractéristiques 
plus difficiles. » 
Ses propos m’amènent à me questionner sur la possibilité de comparer un jeune enfant 
avec Amin, enfant plus âgé mais en difficultés. Je décide donc de proposer la même activité 
à Nora. Pêcheux (1970) estime que « de toute manière les comparaisons verticales (instinct, 
sans apprentissage) d’âge en âge peuvent être justifiées. » 
 
Figure 3 : Reproduction de Nora 
Nora m’étonne par la justesse de sa reproduction, parfaitement identique au modèle. Elle 
a tracé la figure directement à la règle sans hésitation.  
4.1.3 Troisième figure : l'étoile 
Activité proposée : reproduction de mémoire. 
 
Caractéristiques mathématiques : 




« Modèle » 
 
Reproduction de Nora 
 
Nora manifeste la même habileté pour cette figure qui présente un degré élevé de com-
plexité.  
Par curiosité, je soumets le même exercice à une étudiante en classe de maturité. Elle la 
réussit moins bien que mon élève, sa difficulté est apparente. 
 
J’émets l’hypothèse que la mémoire visuelle n’est pas forcément liée à l’intelligence. 
Mais est-ce qu’elle facilite néanmoins les apprentissages ? 
Eric Tardif9 nous explique formellement que les enfants ne sont pas de type visuel ou au-
ditif et n’apprennent pas mieux si on les classe dans un de ces critères. Aucun test empirique 
ne l’a démontré. Ce qui a été démontré par contre c’est l’accès au savoir par le biais des 
sens; le son par exemple facilite l’apprentissage visuel.  
Il affirme que les neurosciences s’intéressent à la mémoire, l’attention et 
l’apprentissage et qu’il y a un pont à faire entre neurosciences et éducation. 
Dans l’ouvrage de Dias (2012) je peux comprendre que 
                                                
9 Cours de master en PS du module "cerveau, émotions et apprentissages" (hiver 2011) 
Figure 4 : Reproduction de l’étudiante. 
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 « Le rôle et la place de la mémoire sont très sollicités à l’école : un vocabulaire 
 spécifique, notamment en géométrie (capacités mnésiques) est une des causes 
 principales de réussite scolaire. L’aspect quantitatif n’est pas le seul à prendre en 
 considération. La mémoire est en effet autant responsable de la quantité de 
 connaissances stockées (stockage) que de la qualité d’organisation de ces 
 connaissances (encodage et récupération). Ces deux propriétés sont très liées dans la 
 réussite de l’ apprentissage des élèves. 
 Ceux qui réussissent les deux aspects sont souvent ceux qui réussissent le mieux dans 
 les tâches de résolution de problèmes. En libérant leur mémoire à court terme10 des 
 informations les plus routinières, ils sont dans de meilleures dispositions pour mettre 
 en œuvre des démarches engageant des activités cognitives plus complexes. 
 La mémoire est impliquée dans le raisonnement en tant que fonction cognitive pour 
 la conduite de résolution de problèmes (organisation, planification). »  
Comment ne pas penser au rôle pertinent de la métacognition dans l’apprentissage, c’est-
à-dire chercher à comprendre comment l’élève peut se représenter, organiser, réguler et 
évaluer de façon consciente ses démarches cognitives lors des tâches à accomplir. Comment 
se représenter quelque chose que nous ne savons pas nommer ? Il me semble que ce que 
nous ne disons pas ou ce que nous ne nommons pas n’existe pas vraiment. C’est un long 
apprentissage, passant par le développement de la tutelle, défini par Bruner (1983)11 : donner 
à l’enfant des mots qui lui permettent de se représenter son activité mentale. C’est la 
richesse de l’accompagnement : pas faire à sa place, mais l’enrôler dans l’action, interagir et 
verbaliser. En lui racontant ce qu’il fait, cela lui donne le sentiment d’être compris et ça lui 
donne confiance en sa propre activité. Ceci pourrait lui permettre de construire des 
représentations et de participer à la création d’ une mémoire de travail, cet espace du langage 
intérieur (Vygotsky, 1934 Pensée et Langage) que l’élève peux se tenir à lui-même pour 
résoudre un problème. 
                                                
10Appelé aussi mémoire de travail, permet de stocker et de manipuler des informations pendant de courtes 
périodes et lors de la réalisation d’une activité 
11 Tiré de Psychologie de l’éducation de Merri M. (2007) : fiche 41 Tutelle et méditation 
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4.1.4 Quatrième figure : les losanges 
Activité proposée : reproduction de mémoire 
 
Caractéristiques mathématiques : 
2 cerfs-volants imbriqués 
 
« Modèle » 
 
Reproduction de Nora 
 
Nora trace un losange,  puis elle rajoute 4 triangles sur les quatre côtés. Elle juxtapose les 
formes, sans remarquer l’indication de couleur (bleu + rouge = violet) des 2 cerfs-volants 
superposés. 
 
Remédiation : Avec l’idée de renforcer l’apprentissage par le sens, je lui propose une pa-
lette de toutes les formes géométriques découpées en carton gris rigide : des triangles, des 
losanges, des cerfs-volants, des carrés et rectangles et je l’encourage à choisir celles qui 
pourraient reconstruire la figure d’origine et, très important, à en prendre le moins possible. 
Elle choisit le losange qu’elle ne lâchera plus durant tout l’exercice. Successivement elle y 
ajoute toutes les possibilités une à une, sans toutefois trouver une piste ou une idée. Relance: 
« Combien de formes vois-tu dans cette figure? -5 - Tu peux la réaliser avec moins de for-
mes ? » Je rétrécis au fur et à mesure le champ de choix possible en retirant pièce après piè-
ce. Nora ne peut trouver une solution car elle reste bloquée sur la conviction que le losange 
Figure 5: Les formes en carton 
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est la base de sa construction. Quand finalement je le lui enlève et qu’il ne lui reste que les 
cerfs-volants, elle est obligée de les envisager et les manipule jusqu’à trouver la solution. 
« Nous ne pouvons inculquer directement à autrui un savoir ou une conduite, nous pou-
vons tout au plus faciliter son apprentissage. » (Rogers, 1951) 
En comparant  sa reproduction avec le modèle, Nora ne se rend pas compte qu’elle n’a 
pas colorié la partie en forme de losange, pourtant d’après les observations que je viens de 
faire, c’est à cette forme qu’elle a donné le plus d’importance. Cette surface, la plus grande 
et au milieu de la figure, coloriée d’un violet vif, reste blanche. Amin, par contre, remarque 
tout de suite la couleur manquante. Je suppose que si on regarde ce que l’autre a fait, ce 
n’est pas le même regard que celui qu’on porte sur son propre travail. L’impact émotionnel, 
qui peut occasionner le stress lors de la résolution d’un problème, tombe : c’est le problème 
de l’autre et non le nôtre. En étant à distance on peut voir ce que l’autre n’arrive pas à perce-
voir à cause de la proximité physique et psychique. 
«…Il faut le plus souvent qu'il y ait une distance, celle qu'autrui apporte ou celle du recul 
du temps, pour reconsidérer les raisons produites et pour en examiner la validité.» (Duval, 
1992-1993). D’où l’importance des interactions. 
- Je me demande quel est le rôle joué par la couleur ?  
« Witkin (1950) …afin d’augmenter sensiblement la difficulté de problèmes empruntés à 
Gottschaldt12, colore en tons différents certaines zones des dessins complexes, de telle sorte 
que la ségrégation opérée d’après la couleur, individualise des figures différentes du modèle 
recherché. » 
En règle générale, la couleur complique la découverte de l’organisation de la figure. Ici, 
dans la figure 4, j’ajoute encore une autre donnée, celle de la transparence : le violet obtenu 
par la superposition des formes (l’une bleue, l’autre rouge) devrait faciliter la perception des 
deux formes composant la figure. À mon étonnement, cela n’a pas été le cas pour Nora par 
manque de connaissance sur les couleurs.  
                                                
12 Travaux de Gottschaldt (1926) cité par E. Vurpillot et A. Flores (1964) qui ont centré leur recherche sur 
l’interaction entre le niveau d’organisation des traits du contour et celui de l’organisation de la surface enclose 
nécessitée par la découverte de la figure cachée. 
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- Est-ce qu’un élève qui est absorbé par la résolution complexe d’un premier obstacle 
(la reproduction d’une figure inconnue) fait alors abstraction d’une tâche supplémentaire qui 
est sa couleur ? Peut-elle représenter une surcharge cognitive ? 
Remédiation 2 : J’utilise des formes découpées dans des feuilles de plastique, transpa-
rents et en couleurs. En superposant les deux cerfs-volants rouge et bleu, Nora découvre la 
couleur violette. Pour continuer cette expérience, nous mélangeons au pinceau une peinture 
acrylique bleue et rouge.  
En 1762 déjà, Jean-Jacques Rousseau (cité par Dubosson, 1968) nous parle de 
l’importance de comprendre même des petites choses en l’exprimant comme suit  dans son 
livre Emile II : «…nous ne savons ni toucher, ni voir, ni entendre que comme nous avons 
appris ». 
En demandant à Nora de tracer encore une fois la figure à main levée, elle la réussit par-
faitement en traçant directement les deux cerfs-volants : « Il y a alors conservation des ca-
ractéristiques géométriques qui sont reproduites par l’enfant lorsque chaque figure est isolée 
» (Pêcheux, 1970), mais seulement à la condition qu’elle ait réussi à les repérer, à les recon-
naître et à les comprendre.  
4.1.5 Cinquième figure : l'anneau 
Activité : reproduction de figure de mémoire. 
 
Caractéristiques mathématiques: 
• 2 cercles de même centre. 
• Un "secteur angulaire". 











Amin a participé indirectement à la séquence précédente entre Nora et moi, et ceci va in-
tervenir dans sa manière d’appréhender la tâche. Il semble vouloir mettre en application ce 
qu’il a appris ou ce que j’ai voulu démontrer. Après avoir tracé la figure, il s’attache à obte-
nir la « bonne » couleur alors qu’il lui suffirait de choisir le crayon correspondant dans la 
boîte (ce sont les mêmes crayons que j’ai utilisés pour réaliser les modèles). Amin essaie de 
faire un mélange de couleurs : Il prend 3 crayons (jaune, brun et orange) dans la paume de sa 
main et colorie l’anneau avec les crayons tenus ensemble: il semble concentré à obtenir la 
même couleur que sur le modèle par sa technique. Le résultat peu convaincant, la figure trop 
grande ou le triangle trop foncé semblent ne pas le déranger. 
L’attitude d’Amin est intéressante : il pense vraisemblablement que je lui demande de ré-
péter ce que l’on vient de voir. Ou bien il a envie de faire comme Nora. 
Le fait qu’Amin dépasse le cadre donné me questionne, car contrairement à son habitude 
il ne dit pas que « c’est faux ». Cette fois-ci, c’est comme s’il ne le remarquait pas ou com-
me si cela ne jouait pas de rôle. 
Pêcheux (1970) l’explique de la manière suivante: « La mise en relation des figures avec 
le cadre de référence constitué par les bords de la feuille est très fragile à tous les âges : 
quand se pose le problème de mettre en relation deux figures, le rôle du cadre extérieur 
s’estompe ». 
Figure 7 : Dessin d'Amin 
avec modèle  
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Suite à la première figure qu’Amin a reproduite de mémoire, je lui avais proposé une tâ-
che de reproduction avec le modèle. C’était une répétition que je considérais comme une 
remédiation. Or, son premier travail de mémoire est mieux réalisé que celui-ci avec pourtant 
le modèle sous les yeux : le nombre de pétales et leur forme semblent aléatoires.  
Par contre, il utilise spontanément son taille-crayon en forme de cylindre pour tracer le 
cercle. Il manifeste de l’intérêt au modèle, à ma reproduction, et me demande comment j’ai 
fait. C’est le moment je pense, d’introduire un premier outil, le compas. Je lui dis qu’il per-
met de travailler plus précisément qu’à main levée et lui montre comment faire un cercle. Il 
s’entraine avec difficulté mais avec persévérance. 
L’attrait pour le compas semble être un changement d’angle de ses intérêts, je me deman-
de si c’est la raison pour laquelle il a négligé les autres aspects de réalisation de la figure. Ou 
bien, peut-être qu’il ne voit pas l’intérêt de cette répétition, peu motivé il ne cherche pas à 
optimiser la reproduction. Il se décourage vite, colorier c’est un remplissage, il n’en voit pas 
l’utilité. 
« D’emblée un problème se pose : toute reproduction graphique est délicate à interpréter, 
la part de la maîtrise motrice étant difficile à cerner. On peut différencier entre les caractéris-
tiques dont l’enfant tient compte malgré la difficulté de la situation et celles qu’il accepte de 
sacrifier, ou par négligence. » (Ibid.) 
4.2  Premières questions et re-centration des objectifs 
Dans cette première partie de l’expérience, je remarque déjà des stratégies différentes et 
un décalage entre les deux élèves. Nora a mieux réussi à reproduire les figures de mémoire. 
Je ne cherche pas à comparer mes élèves, ce que je veux observer c’est la progression de 
l’enfant, quel que soit l’endroit où il a démarré. Je ne cherche pas non plus à évaluer leur 
travail en terme de jugement de valeur : juste ou faux. Ce qui m’importe c’est que l’enfant 
ait entrainé la mémoire, la concentration et l’attention, le but de l’activité est alors acquis, 
même s’il y a des erreurs sur le plan du tracé géométrique. Je m’intéresse à raconter l’erreur 
car je me pose la question du pourquoi, sans juger pour autant. 
4.2.1 Faut-il travailler ou non avec le compas ? 
Dias (2012) ajoute aux trois fonctions cognitives spécifiques (l’attention, la mémoire et le 
langage) dont dépendent le raisonnement, la praxie et la gnosie. La praxie se définit comme 
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l’activité cognitive qui consiste à contrôler et à coordonner l’activité gestuelle, et la gnosie 
est la capacité mentale à percevoir et à reconnaître la forme d’un objet par l’utilisation d’un 
de ses sens : le toucher, la vue. « Le domaine géométrique est essentiellement utilisé à 
l’école pour développer les capacités graphiques de précision et de rigeur des élèves. Au-
delà de ces savoirs-faire et ces techniques, il est pertinent d’utiliser les objets de la géométrie 
pour apprendre à raisonner. Des activités progressives de maitrîse des gestes dans 
l’utilisation des instruments sont en effet également décisives dans la construction des 
habilités cognitives que sont la praxie et la gnosie. » (Dias, 2012) 
Je désire introduire les outils qui sont au programme de la 5ème, mais sans forcer. Je les ai 
mis à disposition et je pense qu’il y aura un moment où la réalisation de la figure choisie 
amènera leur utilisation. 
Le travail avec le compas se révèle intéressant pour Amin : il doit apprendre à faire ses traits 
précisément, à être habile et soigneux. Le fait de devoir recourir à un objet encore difficile-
ment manipulable l’oblige à prendre du temps, à retarder la précocité du geste et, en maîtri-
sant mieux son impulsivité, à prendre de la distance par rapport à ce qui lui est demandé.  
Nora doit apprendre à lâcher prise, à accepter un trait un peu moins précis que souhaité, à se 
lancer et à se faire confiance en comprenant qu’elle ne peut pas tout contrôler. Je pense en-
courager Nora à la reproduction à main levée. Déjà à ce stade, la différenciation semble im-
portante. 
4.2.2 Faut-il expliquer aux élèves le sens de l’activité ? 
Notre travail ne ressemble pas aux cours de mathématiques habituels. Les élèves pensent-
ils que c’est « autre chose » ? Amin, après une séance, qui, c’est vrai, se veut ludique, soupi-
re en sortant ses cartes de livrets « Oh, les maths maintenant ! » 
Je me rends compte que j’ai manqué de leur expliquer le sens de la pratique de l'activité 
de reproduction de figures, peut-être par crainte de couper précocement le lien fragile qui 
s’est tissé avec les mathématiques. Ces activités sont consacrées à l’apprentissage du 
raisonnement,  il est important qu’ils comprennent à quoi servent les exercices : qu’ils vont  
profiter et bénéficier de cet apprentissage particulier en classe, que ce sont aussi des 
mathématiques. Je comprends que je devrais maintenant mettre un cadre, faire le lien, 
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intéresser l’enfant aux mathématiques par le biais de la géométrie : ce n’est pas une 
récréation, mais une re-création13. 
4.2.3 Faut-il que mes figures présentent moins de variété ? 
Mais pour réussir ce pas, il faudrait que je change mes approches. En ne proposant que 
des formes différentes, l’enfant ne peut pas apprendre une méthode, il ne peut pas se poser 
des questions et approfondir ses apprentissages ; le travail risque de ne rester qu’un jeu. Il 
faut aussi développer un langage, une syntaxe mathématique en introduisant les noms 
descriptifs d’objets et de relations aux étapes de construction permettant un 
approfondissement, des remédiations, les outils pour comprendre et développer une méthode. 
Au stade où je me trouve avec mes deux élèves, je suis convaincue que ce qui s’avère inté-
ressant ce n’est pas la variété, mais la variation. 
« Elle (la pensée préscientifique) cherche non pas la variation, mais la variété. Et c’est là 
un trait particulièrement caractéristique : la recherche de la variété entraîne l’esprit d’un ob-
jet à un autre, sans méthode ; l’esprit ne vise alors que l’extension des concepts ; la recher-
che de la variation s’attache à un phénomène particulier, elle essaie d’en objectiver toutes les 
variables, d’éprouver la sensibilité des variables. »  (Bachelard, 1938) 
 
Je choisi dans les séquences qui suivent d’approfondir une même forme géométrique. 
4.3  Les séquences suivantes  
4.3.1 Approfondir une même forme géométrique : le cercle 
Figure 6 : le soleil 
Activité de reproduction avec le modèle sous les yeux. 
 
Caractéristiques mathématiques : 
• Trois cercles 
• 8 secteurs circulaires. 
                                                




« Modèle » 
 
Reproduction : Nora 
 
Décrire : le rapport au concret 
Je propose une figure aux couleurs vives, qui pourrait être familière : les enfants pour-
raient faire des associations tels un soleil, un gâteau etc. 
Je leur présente le dictaphone et les invite à décrire la figure de manière aussi détaillée 
que possible. Nora parle de « parts de gâteau », à moitié sur un soleil, des couleurs jaune et 
orange, des distances entre les morceaux14. Amin résume en quelques mots: « Ben, c’est très 
jolie cette forme, elle est jaune, orange, rouge, ça ressemble à un citron… je ne sais pas.»  
Reproduire la figure avec le modèle. 
Une semaine plus tard Nora trace un cercle qu’elle estime un peu petit, mais ne le corrige 
pas. Elle ne voit pas qu’il y a plusieurs cercles et ne compte pas non plus les secteurs circu-
laires. 
Mon hypothèse se confirme, au moment où Nora est concentrée à faire quelque chose de 
précis : utiliser la règle pour tracer les « tranches » et pour mesurer un espace régulier, elle 
ne peut plus penser à autre chose, prendre en compte les autres éléments. 
Est-ce la même chose avec les consignes dont la compréhension fait si souvent défaut ? 
L’élève fait ce qui est demandé dans la première partie de la consigne mais néglige ou igno-
re la suite. Comment éduquer le regard pour à la fois tenir compte du tout et des parties, de 
l’ensemble et des détails, organiser un va-et-vient pour reconstruire la totalité de l’image ou 
d’une tâche : une fois une étape réalisée, apprendre à revenir au point de départ, relire la 
consigne, reprendre son travail, vérifier si on n’a pas oublié quelque chose ? L’idée de la 
vérification, de l’autocorrection pour aboutir à une plus grande efficacité me semble impor-
tante.  
                                                
14 Voir le verbatim en intégral dans la partie « Annexes 2, 7.2.1 : Description de la figure : le soleil »  
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Amin trace avec un peu d’aide un cercle avec le compas. Tout en me demandant s’il doit 
« toutes les faire », il met une tranche de trop. Il a vu qu’il y en a beaucoup, mais il ne les a 
pas comptées.  
Cette figure se prête bien à une reconstruction avec les formes en plastique transparent de 
couleurs, est-ce qu’une meilleure compréhension globale de la figure favorisera la reproduc-
tion ? 
Quatre jours plus tard, je propose le même dessin à terminer. Amin compte les tranches 
cette fois-ci : « Ah non,  j’ (en) ai une de trop, comment faire ? » Il hésite entre effacer avec 
la gomme ou barrer avec le crayon gris. À la fin de son tracé, je l’invite à le contrôler. Il 
hésite en me demandant s’il faut ajouter les lignes qu’on voit au travers du jaune (fines li-
gnes de construction). Je suis étonnée : pourquoi voit-il ces lignes insignifiantes (pour moi) 
mais ignore qu’il n’a pas colorié en rouge la partie large des tranches ?  
Est-ce qu’il cherche trop loin et ne voit pas ce qui est évident ? Est-ce qu’il fait abstrac-
tion de la couleur quand la forme demande trop de concentration? Est-ce que tous les détails 
sont sur le même plan, sans hiérarchie ? C’est probablement aussi une question de distance : 
lorsqu’Amin reprend son travail, 4 jours plus tard, il voit d’emblée qu’il a dessiné une tran-
che de trop.  
4.3.2 Comparaison 
Une semaine plus tard nous comparons leurs reproductions avec le modèle. L’idée étant 
de favoriser les interactions entre élèves et de les laisser discuter, avec leurs propres mots. 
Duval (1992-1993) souligne l’importance du langage naturel et de l’argumentation qui 
commence à être reconnue pour l’apprentissage des démarches et du raisonnement propre 
aux mathématiques. 
«… S’il est vrai que « comparaison n’est pas raison », l’échange porte sur des constats. » 
(Haugazeau, 1992) 
Figure 8: Reproduction d'Amin  
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Suite à mes observations je peux remarquer que mes élèves n’ont pas les connaissances, 
ni le vocabulaire pour dépasser une simple comparaison.15 Comme à de maintes reprises, je 
cite ici Duval pour donner un sens aux activités possibles de mes élèves : «Mais, étant donné 
que l'argumentation trouve ses racines dans l'exigence de justification et qu'il n'est pas pos-
sible de convaincre sans donner à comprendre, nous allons également élargir la perspective 
de notre comparaison à l'explication. L'explication est une activité importante qui apparaît 
étroitement liée au raisonnement.»  
J’essaie d’encourager mes élèves à justifier leur réponse, à sortir d’un simple constat et 
préciser leur pensée en répondant à des questions telles que: Pourquoi les tranches sont trop 
ou pas assez arrondies (prendre conscience du 2ème cercle) ? Comment mieux les disposer  
autour du cercle ? Comment savoir si leur nombre est bon ou s’il en manque ? Je me retrou-
ve parfaitement dans la situation décrite par Duval : « Tout d'abord, les sujets s'en tiennent 
souvent à la seule production de raisons. Pour justifier une position, ils énumèrent plusieurs 
raisons sans chercher à les articuler entre elles et ils ignorent les arguments en faveur d'une 
position contraire à la leur. L'énoncé d'un simple fait ou d'une constatation est d'ailleurs 
considéré comme argument. »  
Les raisons que je leur donne pour rendre compréhensible les données de notre figure 
complexe ont une fonction quasi descriptive.  
« Et comme dans toute description, la valeur épistémique des raisons énoncées ne joue 
aucun rôle. » Duval, encore, poursuit ainsi : « Le prototype d'un raisonnement valide en lan-
gue naturelle est le raisonnement déductif. C'est ce type de raisonnement qui est fondamen-
tal en géométrie… Le fonctionnement d'un pas de déduction est bien connu. Il est défini par 
la règle fondamentale du modus ponens, appelée encore règle du détachement. » (Ibid.) 
4.3.3 Validation 
                                                
15 Voir l’échange en intégral aux « Annexes 2, 7.2.2 : Comparaison de la figure : le soleil » 
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Une phase de validation s’impose : le fait que les tranches soient légèrement arrondies, 
ils l’avaient constaté. Mais lorsque je trace le deuxième cercle en utilisant un calque par-
dessus la figure, ils comprennent instantanément la raison. De même, s’ils avaient bien 
énuméré les couleurs choisies rouge, orange et jaune, lorsque je leur propose le matériel des 
formes plastiques transparentes rouges et jaunes, ils comprennent en les superposant le 
pourquoi de la couleur orange. 
Je pense que plus un problème est éclairé, varié, répété et approfondi par tous les biais 
possibles (l’expérimentation libre, la description, l’évaluation, la démonstration) plus l’élève 
avec ses difficultés de compréhension, de représentation et d’assimilation a la possibilité de 
faire des liens, de trouver des réponses à ses questions et ainsi à assimiler les notions no-
tamment en mathématiques. Une seule approche ne serait pas suffisante. 
Cette phase de validation repose si possible sur une part de théorie, mais aussi et surtout, 
comme Duval (Ibid.) le suggère « sur la compréhension du contenu des propositions (com-
me dans une discussion) et qui sont avancées comme des propositions justificatrices. »  
Il poursuit : « Avant tout, il faut savoir poser des problèmes. Et quoi qu'on dise, dans la 
vie scientifique, les problèmes ne se posent pas d'eux-mêmes. C'est précisément ce sens du 
problème qui donne la marque du véritable esprit scientifique. Pour un esprit scientifique, 
toute connaissance est une réponse à une question. S'il n'y a pas eu de question, il ne peut y 
avoir connaissance scientifique. Rien ne va de soi. Rien n'est donné. Tout est construit. » 
Je leur montre avec les formes plastiques ce qui se passe étape par étape : deux disques 
superposés, le petit jaune et le grand rouge. En coupant des tranches (secteurs circulaires), 
en les reposant sur le disque jaune et en les écartant régulièrement, la reproduction avec les 
formes ressemble parfaitement au modèle. 
Mais pour ce qui est du tracé, ils n’y arrivent pas seuls. Au début, Nora décrit tout de sui-
te comment faire : elle trace au compas un grand cercle et un plus petit. Je leur transmets 
comment faire pour dessiner la première tranche en prenant des points de repères. 




Figure 10 : Travail en commun 
Amin fait deux points pour la délimiter, mais elle dépasse les limites. Je lui montre la 
possibilité de faire aussi un point pour le centre.  
Une fois la démonstration terminée, mes deux élèves sont pleins d’enthousiasme et 
convaincus de pouvoir refaire cette forme sans aide et même sans modèle. Ils ont le senti-
ment d’avoir appris ! 
4.3.4 Une remédiation et ce qu’il en reste finalement 
Lors de la séance suivante, je propose aux deux élèves une figure avec des caractéristi-
ques semblables à la précédente, mais un peu plus facile ; j’aimerais voir ce qu’ils ont retenu 
de notre dernière séance. 
Figure 7 : la croix verte 
 
Activité de reproduction avec le modèle sous les yeux. 
 
 
Caractéristiques mathématiques : 
• Deux cercles 
• 4 secteurs circulaires symétriques 
 
« Modèle » 
             




Amin voit tout de suite qu’il y a « deux ronds vert et bleu et la croix au milieu. » 
Il trouve la figure facile et se met joyeusement au travail. Cependant au moment où il 
veut me donner sa reproduction (figure à gauche), il se rend compte qu’il a fait une erreur : 
la croix verte ne touche pas l’extrémité du disque bleu, alors il efface ce qui est en trop. 
C’est un progrès, il vérifie et se corrige. À noter que les proportions sont remarquablement 
gardées, alors qu’il l’a faite sans aide. 
Nora rencontre une seule difficulté qu’elle arrive tout juste à éviter : en vérifiant une der-
nière fois son travail avec le modèle, elle parvient à inhiber l’envie de remplir les espaces 
vides. Pour bien se rendre compte que la figure n’est pas une croix à la base, mais deux dis-
ques de la même taille, dont un est partagé en 4 parts, nous les découpons dans des feuilles 
plastiques de couleurs verte et bleue et nous reconstruisons la figure. 
Figure 8 : la rosace 
 
Activité de reproduction de mémoire. 
 
 
Caractéristiques mathématiques : 
• 4 cercles de rayon identique 
• il s'agit d'un début de prolongement du tracé de 
la rosace 
 
« Modèle » 
 
Reproduction de Nora 
 
Nora regarde durant une minute attentivement la figure, puis elle commence son travail 
de reproduction. En l’observant, je constate qu’elle n’a pas vu les 4 cercles qui la compo-
sent : elle commence avec la forme du milieu qui ressemble à un œil, pour ajouter des for-
mes de pétales et ensuite les demi-disques. Elle a vu les formes que les couleurs lui montrent 
et non la construction de base qui est assez difficile.  
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- Comment lui apprendre à voir pour découvrir les formes géométriques cachées et 
non pas seulement se concentrer sur les taches de couleurs ? 
Je reprends mon modèle en lui suggérant d’y trouver une forme géométrique connue 
comme le losange, le cercle ou le triangle et que l’on peut voir plusieurs fois dans la figure : 
elle observe longtemps mais sans succès, de nouveau elle regarde les plages de couleurs et 
les compare avec les formes apprises. Alors, je cache avec ma main une partie de la figure et 
là, elle aperçoit le cercle. Je fais de même avec les 3 autres cercles. Je construis devant elle 
la figure au compas. À voir l’étonnement de Nora, j’ai l’impression d’accomplir un tour de 
magie : Nora n’en revient pas de la simplicité et de la vitesse de la construction.16  
4.3.5 Le jeu de langage 
Je choisis une figure relativement difficile. Mon intention est que l’élève se heurte d’une 
façon significative à la difficulté de donner une description détaillée par manque de vocabu-
laire approprié et que, de ce fait, il en comprenne l’importance. 
Figure 9 : la broche 
• Activité de reproduction sous dictée : émetteur Amin / récepteur Nora. 
 
Caractéristiques mathématiques : 
• Un segment de base 
• 4 cercles de rayon identique alignés 
« Modèle »  
 
La figure que Nora a reproduite est fidèle à la dictée d’Amin : « On dessine un rond, on 
dessine 4 ronds, mais ensemble, par dessus l’autre, puis pile au milieu on tire un trait sur les 
                                                
16 Voir l’échange en intégral aux « Annexe 2, 7.2.3 : La recherche de formes et la construction : la rosace » 
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4 ronds…» Cependant, en reproduisant la figure d’une cible, elle fait appel à ses connais-
sances, elle complète les informations manquantes dans la description d’Amin. 
Il y a donc la faculté de décrire d’un côté et la faculté de se représenter de l’autre, et des 
interprétations possibles. Si l’exercice avait pu se faire avec toute la classe, Amin aurait pro-
bablement eu beaucoup de surprises. 
• Activité de reproduction sous dictée : émetteur Nora / récepteur Amin et moi 
Il ne me reste qu’un peu de temps dans cette séance, j’ai décidé de changer les rôles en 
gardant la même figure. 
Sous la dictée de Nora, je peux reproduire la figure sans problème et il me semble que 
Nora l’a décrite de façon tout à fait correcte. Pourtant, plus tard, lors de ma retranscription 
du verbatim17, je me rends compte que ma première impression est erronée et qu’elle est 
encore bien loin de ce résultat. Le fait de connaître la figure permet à compléter (même in-
consciemment) des informations manquantes.  
Amin produit la figure suivante : 
De même, le fait qu’Amin connaisse la figure - non seulement il l’a déjà vue, mais il l’a 
mise en mots - peut avoir une influence sur la ressemblance.  
J’imagine que simultanément il a activé sa mémoire, ce qui me paraît constituer un sup-
port assez complet. Je pourrais me demander si c’est un réel support ou si la représentation 
mémorisée de la figure peut l’empêcher d’écouter attentivement et de faire précisément ce 
qu’il entend.  
De mes observations je tire deux constats essentiels:  
                                                
17 Voir la dictée en intégral aux « Annexes 2, 7.2.4 : les  dictées : la broche 
Figure 11 : Reproduction d'Amin.  
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- C’est un travail basé sur la réciprocité : une description incorrecte ne peut pas faire 
un travail de tracé précis. De la même manière, une description correcte incomprise du ré-
cepteur entrainera une représentation incorrecte. Ceci souligne la nécessité d’avoir un voca-
bulaire commun et précis. 
- D’où la nécessité pour l’enseignant de traduire son savoir en utilisant un langage 
commun avec celui de l’élève, en partant de ses représentations et en l’amenant à utiliser un 
langage spécifique. S’il enseigne des notions mathématiques mais que ses explications ne 
sont pas adéquates, l’élève ne peut pas comprendre et en tirer des informations valables et 
réutilisables.  
Avec les deux élèves, j'essaie de chercher une description aussi précise que possible : 
trouver les mots qui ne laissent pas de doute, clairs, adaptés, sans ambiguïté. Je me rends 
compte que c’est très difficile avec le choix de cette figure. Pourtant, cette séquence est utile, 
elle a suscité la curiosité des enfants et ils me semblent prêts à l’apprentissage des propriétés 
du cercle : centre, rayon, diamètre. 
La connaissance d’un vocabulaire spécifique nous permet d’aller à l’essentiel, permet de 
mobiliser l’attention sélective en recherchant ces données et en pouvant faire abstraction de 
données moins importantes ou secondaires. 
4.3.6 Un début de mise en pratique 
Centre, diamètre et rayon 
Figure 10 : le rouge et le noir 
Reproduction avec le modèle sous les yeux. 
 
Caractéristiques mathématiques : 
• Deux cercles de rayons r1 et r2 tels que 
r2 = 2 x r1 




« Modèle » 
 
Reproduction : Amin 
 
Un joli exemple entre théorie et pratique  de ce que nous avons appris18 : Amin reconnaît 
les  cercles présents dans la figure et il repère le 3ème cercle dont on ne voit qu'un arc. Il part 
d’un même centre (trou du compas) pour construire le petit et le grand cercle. Il trace le 
diamètre du petit cercle à la règle, puis il prolonge le trait à main levée. Il se rend compte 
que le troisième cercle doit avoir son centre un peu déplacé, mais il ne peut encore appliquer 
la notion de rayon équivalente à la moitié du diamètre pour trouver le centre. Pour la 
reproduction, il a le choix d’utiliser ou non le compas et la règle, il contourne la difficulté en 
poursuivant à main levée l’arc de cercle. Cet obstacle va me permettre de lui révéler 
l’importance de connaître une nouvelle propriété : le rayon et de lui en faire la 
démonstration. L’application des couleurs ne lui pose pas de problème : la notion de 
frontière est acquise. 
À la découverte des perpendiculaires et des parallèles 
Figure 11 : quadrillage du cercle 
Activité de reproduction par copie 
 
Caractéristiques mathématiques : 
2 cercles dans un réseau quadrillé 
                                                




« Modèle » 
 
Reproduction : Nora 
 
Premier essai 
Nora trace le grand cercle, son diamètre par le centre, la perpendiculaire (pas encore ap-
prise), les traits horizontaux et verticaux assez proche de la réalité mais sans mesurer. Elle 
aimerait mettre le plus petit cercle au milieu mais se rend compte qu’il « dépasse » le carré. 
« Il dépasse, pourquoi ? » se dit-elle. Elle efface, plante le compas, contrôle avec la poin-
te du crayon les 4 côtés, mais ca dépasse, elle grimace « ??? ».  Elle mesure le rayon du 
grand cercle. « C’est un problème de mesure, je n’ai pas pensé à mesurer… Mais ça ne joue 
pas ! » Sa façon de se parler à elle même, de développer sa voix intérieure, ce discours pour 
raisonner et comprendre, me fait penser à ce que dit Vygotsky sur « la tutelle » et à Pia-
get cité par Duval (1992-1993) : « Le raisonnement logique est une discussion vis-à-vis de 
nous-mêmes qui reproduit les aspects d'une discussion réelle. » 
Deuxième essai 
 
 Elle recommence avec le grand cercle, trace le diamètre par le centre, mesure 2 cm en 
haut et bas à partir de son tracé et marque d’un point de repère, elle tire un trait en bas à par-
tir du point obtenu qu’elle efface aussitôt. Voyant qu’elle n’est pas près de s’en sortir, elle 
s’arrête et me demande « Vous avez eu combien de temps pour la construire ? » Comme 
Amin, elle découvre la notion de perpendiculaire et de parallèle. 
Analyse du résultat  
Nora a choisi d’utiliser les outils, les difficultés rencontrées ne lui ont pas permis de ter-
miner sa reproduction. Mais il y a des points positifs : 




(Concentration) Elle reste connectée tout le long de son travail sans jamais se déconcen-
trer. 
(Langage) « Il dépasse, pourquoi ?  …C’est une question de mesure. » 
Je propose ensuite la même activité de reproduction à Amin. 
Amin trace les deux cercles à partir du même centre, trace le « carré » autour du plus petit 
et essaie de former le quadrillage. Il se rend compte que mon dessin est diffé-
rent : « Normalement il n’y a pas ça ». Il met son dessin sur le mien pour comparer « Que je 
suis bête ! » Il a vu les perpendiculaires qu’il trace avec un crayon rouge en passant par le 
centre. 
Lui aussi se heurte au fait qu’il voit maintenant des choses qu’il n’arrive pas à reproduire. 
Il y a trop de données pour qu’il puisse faire le lien entre elles et que ça forme un tout. 
« Tout ce que je sais, c’est que je ne sais rien » (Socrate) 
Mes élèves se rendent maintenant compte de ce qu’ils ne savent pas. Avant ils étaient 
dans l’ignorance, à présent, ils se heurtent sans arrêt à ce qu’ils ont appris et à ce qu’ils ne 
savent pas encore. La découverte de ce qu’on peut réaliser avec les outils de géométrie leur a 
fait terriblement envie mais la technique s’avère difficile et un apprentissage est nécessaire. 
Les points positifs dans la démarche d’Amin 
Amin a aussi mobilisé toutes les ressources dont il dispose pour arriver à un raisonne-
ment : 
(Mémoire) en traçant les deux cercles à partir du même centre. 
(Concentration) en arrivant au bout de la tâche. 
(Observation et questionnement) en recherchant activement comment faire. 
Analyse des résultats et remises en question 
  Figure 12: Le travail d'Amin   
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Le résultat de la reproduction des ces figures dépendent de deux choses :  
1. Voir (savoir) de quoi elle est composée.  
2. Pouvoir reproduire ce que je conçois sur une feuille   
Car ce que je m’imagine peut avoir des lacunes, mais ce que je reproduis trahit la moin-
dre erreur. La motricité fine (qui dépend pour partie de la praxie) joue un rôle important : ne 
pas savoir manipuler un compas par exemple tout en s’imaginant parfaitement la forme à 
reproduire et son degré de complexité. 
En comparant la façon de faire de mes élèves, je constate que Nora essaie de mettre en 
œuvre ce qu’elle a appris quitte à ne pas y arriver, tandis qu’Amin, dès qu’il n’avance plus 
avec le compas et l’équerre, s’autorise à dessiner à main levée.  
- Est-ce que, pour un début de mise en pratique, j’aurais dû proposer une figure plus 
facile ? 
Si j’étais dans un objectif purement d’enseignement, je pense que oui, mais avec le côté 
expérimental de l’activité j’ai envie de pousser un peu plus loin. 
L’exploration de la symétrie 
Pour reproduire à l'identique la figure, il a d’abord fallu faire abstraction des couleurs, les 
enfants se sont alors rendu compte que la figure était plus simple qu’ils ne l’imaginaient. 
Mais au moment de colorier, cela leur a semblé très compliqué. J'ai proposé de jouer avec le 
miroir, une activité du cycle élémentaire dont ils se souviennent et ils retrouvent bientôt les 
axes de symétrie qui rendent le coloriage beaucoup plus facile. Nous cherchons aussi dans 
mon cahier des figures présentant des symétries : nous trouvons des figures qui en ont deux, 
d'autres qui n’en ont pas… 
Ayant préparé des demi-figures, je leur demande de tracer la deuxième partie : Nora tra-
vaille de manière exacte, Amin un peu moins. Pour lui, si la figure ressemble à la mienne, 
c’est déjà un succès. Il ne se pose pas non plus trop de questions, ne doute pas trop de sa 
production et sait placer les couleurs à la bonne place. Il n’en indique d’ailleurs que 
l’emplacement, il trouve qu’on perd trop de temps en coloriant d’une façon appliquée. 
4.4  En quoi les élèves ont-ils progressé ? 
Les deux élèves ont visiblement progressé, les figures qu'ils tracent sont de plus en plus le 
fruit de la réflexion ajoutée à l’observation et à la mémoire. Le regard et la perception se 
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sont affinés, la dextérité développée en utilisant des outils adéquats. La concentration s’est 
prolongée et l’attention sélective entraînée avec ces figures complexes qui demande une 
réflexion. S’ajoutent la persévérance, la spontanéité et la créativité, des outils importants 
dans tous les domaines. Les enfants ont compris le sens d’un langage mathématique. Ils sa-
vent nommer les formes et leurs particularités de plus en plus spontanément. 
L’enfant commence à se poser des questions, il cherche à résoudre l’énigme avec les ou-
tils qui sont à sa disposition. Il compare, contrôle, rectifie. Il a envie de réussir. Il est fier de 
ce qu’il a produit, son estime de soi peut se reconstruire. 
Mon travail ne couvre que 9 semaines dans leur parcours scolaire, mais des progrès sont 
déjà visibles. Probablement que ce n’est pas uniquement par le travail avec les figures géo-
métriques, mais aussi par mes observations, mes repérages et adaptations lors des lacunes 
manifestées ou des difficultés apparues. La théorie apparaît là où elle est demandée, là où 
elle peut donner une réponse à une question. Elle est alors bienvenue, acceptée et retenue. 
Voir que la maîtresse aime ce qu’elle enseigne, qu’elle aussi a fait ce qui est demandé à 
l’élève  facilite la transmission. 
En décembre, le maître de mathématique introduit le thème de la géométrie en classe, 
mes élèves sont fiers de m’en parler. Ils se sentent à l’aise avec le compas et l’équerre, ils 
acquièrent le nouveau vocabulaire sans grandes difficultés, car c’est la suite de ce que nous 
avons déjà vu. Devoir tracer des formes simples leur semble facile et accessible.  
Les progrès mesurables 
Le  «il» est générique (Nora et/ou Amin). 
- Il prend son taille-crayon en forme de cylindre comme support pour tracer un rond 
régulier. 
- Il s’intéresse à ma façon de faire, pose des questions. 
- Il me demande de l’aider pour tracer le cercle avec le compas. 
- Il exerce un autocontrôle et manifeste une envie de correction. 
- Il y a une tentative de comparaison et d’explication  entre les deux élèves.  
- Il a une attention qui est de plus en plus ciblée. 
- Il vérifie et compare avec le modèle. 
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- Amin reproduit une première figure  qui montre réellement une ressemblance avec le 
modèle et qui reprend la forme de la croix. En comparaison : le tracé réalisé il y a 
seulement trois semaines.  
 
- Il y a un début de « changement de regard » en cherchant les formes dissimulées 
dans la figure.  
 À noter encore : 
- L’attention  aux détails. 
- La constatation de l’utilité d’un vocabulaire appropriée. 
- L’apprentissage des étapes de construction du cercle. 
- La compréhension du lien entre notre dispositif, la géométrie et les mathématiques. 
- Un début de déduction : s’il y a un cercle, le trou du compas doit se trouver au milieu, 
c’est alors le centre du cercle. 
- La spontanéité de l’utilisation ou non des outils ; le recours au tracé à main levée 
quand cela s’avère encore difficile.  
- L’utilisation de la « voix intérieure » : un tuteur qui guide Nora à la recherche de la 
bonne stratégie. 
- Se poser des questions et tenter d’y répondre seul. 
- Repérer les erreurs soi-même, essayer d’y remédier de façon autonome. 
- Le recours à la mémoire à court terme. 
- L’amélioration du temps de concentration. 
- Des stratégies de compréhension : mettre son dessin sur le mien, chercher une symé-
trie à l’aide d’un miroir. 
- Développement de la motricité fine et du maniement du compas. 
- Faire abstraction de la couleur. 
- L’adaptation et l’accommodation d’une figure à l’autre. 
  




J’ai essayé de noter tous les petits et grands progrès dans l’ordre de leur apparition. Tou-




5 Réponse aux questions de recherche 
5.1  Première question 
Peut-on capter l’intérêt de l’enfant, retisser le lien avec les mathématiques et ancrer des 
acquis en utilisant la reproduction de figures géométriques ? 
5.1.1 La motivation 
Mes élèves aiment le travail avec les figures géométriques : ils me le confirment à chaque 
occasion et réclament d’autres exercices, ils sont demandeurs. Pourquoi ?  
En m’interrogeant j’ai trouvé plusieurs hypothèses plausibles : 
L’entrée par le côté esthétique de la figure 
Dans ma première hypothèse, j’avais l’idée que mes figures géométriques sauraient cap-
ter l’attention de l’élève par l’émotion qu'elles provoquent. Les figures que je leur propose 
sont harmonieuses, esthétiques, je les ai moi-même recherchées et choisies et j’ai pu trans-
mettre cette émotion et mon intérêt. Je pense qu’elles ont en effet attiré le regard et stimulé 
l’attention de mes deux élèves. Lorsque je leur demandais d’observer attentivement dans le 
jeu de mémoire, ils focalisaient véritablement leur attention en oubliant pour un temps les 
distractions extérieures. Dans la reproduction avec le modèle, j’ai pu observer qu’ils reve-
naient à l’image spontanément dans un va-et-vient du regard et sans se lasser.  
Sans attention aucun apprentissage n’est possible, je suis convaincue de la validité de cet-
te entrée. 
Les caractéristiques des figures 
Le fait que les figures par définition ne soient pas iconiques peut jouer un rôle dans la fa-
culté de rester centré. 
C’est un matériel qui ne permet pas à l’imaginaire de prendre place dans l’activité et de la 
parasiter, cependant il laisse place à la créativité, l’imagination est productive. 
J’ai pu observer cependant que les enfants ont tendance à donner une représentation aux 
formes « les tranches de gâteau » par exemple mais je pense que c’est plus utilisé comme un 
élément de langage pour s’y retrouver.  
  
51 
Le fait que les figures soient en couleurs et composées de formes superposées provoque 
un changement dans leur allure qui augmente sensiblement la difficulté de la reproduction  
mais aussi, je trouve que cela augmente l’intensité de l’attention. C’est un jeu perceptif un 
peu comme avec un kaléidoscope : le jeu d’associations et de superpositions des formes et 
des couleurs révèlent des formes visibles ou cachées et ça exerce une sorte de fascination, 
l’enfant a le sentiment de percevoir plus. 
« L’unité de la figure simple n’est alors que peu conservée dans la figure complexe. Les 
divers éléments de la figure simple peuvent être noyés dans la structure d’ensemble et ne 
sont plus immédiatement repérables dans les figures complexes. » (Pêcheux, 1970) 
Quand l’enfant s’aperçoit, seul ou avec aide, des figures simples qui servent à la cons-
truction de la figure, il éprouve du plaisir, comme si soudain tout se mettait en place.  
Mon cahier de croquis 
Je remarque que mon cahier de croquis semble jouer un rôle, un facteur que je n’ai pas 
prévu, celui d’alimenter leur désir. Mes élèves aiment le feuilleter et montrent un réel intérêt 
pour les figures que j’ai effectuées en me demandant comment et quand je les ai faites, où je 
les ai trouvées et combien de temps j’ai mis pour les dessiner. Je deviens « un modèle » pour 
mes élèves, une médiation qui m’a surprise mais qui a sûrement eu des effets par rapport à 
leur motivation. 
La procédure 
Au-delà de la « magie » des couleurs et des formes, l’approche ludique, la créativité 
demandée, le défi de la reproduction les rendent dynamiques. Je leur demande de dessiner, 
et cela est une procédure familière et toujours bienvenue chez les enfants. De plus, avec la 
copie, ils ont le sentiment de ne pas pouvoir faire d’erreurs significatives. Il n’y a pas 
d’enjeu comme dans les apprentissages formels ; c’est plus une tentative et dans ce cas un 
résultat approchant est satisfaisant. 
Un retour au calme 
Les figures que j’ai proposées ont toutes un centre,  elles ont permis de focaliser 
l’attention de mes élèves, de les cadrer et de les centrer. Elles permettent  de concentrer leurs 
idées sur un seul point sans être dispersé continuellement. Elles obligent à se poser en met-
tant un cadre. Cette particularité peut participer au fait de se sentir centré. Les mandalas, 
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ressemblant à mes figures géométriques, sont connus pour le bien et le calme qu’ils procu-
rent en les dessinant ou en les coloriant. 
L’activité de reproduction de figures leur demande de se concentrer pour un moment, de 
pointer leur attention sélective sur l’image, l’agitation et la dispersion habituelles s’arrêtent 
et cela leur procure du bien-être. Je me rappelle du bienfait que j’ai ressenti moi-même. 
C’est un retour au calme.  
La ritualisation du moment 
« Les capacités cognitives dont on vise le développement demandent un environnement 
calme, serein et apaisé » (Dias, 2012). Il propose de ritualiser ces activités car « les 
conditions de travail sont spécifiques et ne nécessitent pas de rappel de consignes du fait de 
la fréquence de leur répétition, c’est un temps pédagogique permettant la différenciation, 
c’est un moment collectif de structuration repéré explicitement dans le temps. Ce rituel est 
inscrit dans l’emploi du temps. L’objectif étant de créer des conditions favorables à 
l’exercice d’une attention de type sélective : se concentrer sur quelques informations parmi 
toutes celles qui sont présentes. Le climat ambiant du rituel doit être propice à développer 
ces capacités d’attention. » (Ibid.) 
Le moment est fixé rituellement en début de séance. J’estime avoir trouvé avec cet outil 
un moyen qui permette à l’enfant de récupérer, de se ressourcer dans un climat de détente 
sans pour autant s’éloigner du programme scolaire. C’est une récréation méritée, une re-
création utile : dès le mois de décembre la classe allait aborder la géométrie. 
Se trouver dans une autre forme d’activité 
Mes élèves m’ont clairement montré à plusieurs reprises que le travail avec les figures 
géométriques leur plaisait beaucoup, les fascinait par moments et les questionnait par 
d’autres. C’est un moment créatif, un moment passionnant qui leur permet d’expérimenter, 
de réussir sans connaître les nombres, les opérations, les règles et théorèmes. C’est comme 
un nouveau départ, une chance de se trouver en réussite dans une activité mathématique.  
« C’est seulement en étant créatif que l’individu découvre le soi. » Winnicot (1971) 
J’ai essayé d’entrer dans l’activité sans que leur esprit critique ne soit impliqué, juste pour 
le plaisir de créer. Sans jugement de valeurs sur la production ou sur celui ou celle qui l’a 
produite, sans  « juste ou un faux », des qualificatifs souvent utilisés en mathématiques ou 
plutôt en calcul, une distinction qu’ils ne font pas. Au final, ils ont eu le sentiment que c’est 
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eux qui ont créé telle ou telle figure et ils se sont montrés fiers de leur production, ce qui a 
renforcé leur estime de soi et leur confiance.  
S’auto-évaluer 
Mes élèves ont accepté les ajustements ou les propositions de correction car la réussite ou 
non de la reproduction est directement visible, l’élève peut appréhender seul le résultat.  
5.1.2 Renouer avec les mathématiques 
En retranscrivant les séquences de mon expérimentation, je me suis rendu compte d’un 
« glissement » par rapport aux modalités fixées, ce que je vais tenter d’expliquer : 
Le cadre expérimental est restreint, j’ai seulement deux élèves qui participent à la recher-
che et l’expérimentation est comprise dans les 4 périodes de renfort que j’ai avec eux par 
semaine. 
Je crois que, dans ce cadre limité, j’ai voulu peut-être essayer trop de choses au détriment 
du programme d’activités initial : 
Par exemple, je n’ai pratiqué qu’une fois le jeu de langage. Au début, j’ai commencé par 
le jeu de mémoire d’une part parce que c’était plus ludique, mais aussi parce que je voulais 
voir tout de suite ce que ça donne. C'est surtout, dans la deuxième partie de 
l’expérimentation, en naviguant entre « mode ludique et apprentissage », que j’ai transformé 
le processus. Par peur que l’exercice ne reste qu'un jeu, je suis revenue à des préoccupations 
et à des moyens plus scolaires.  
Je pense aussi m’être éloignée de la démarche de résolution de problèmes complète peut-
être parce que mes élèves ne sont pas assez « outillés » pour pouvoir répondre aux situations 
rencontrées. J’ai essayé par contre de préserver l’idée de découverte pour les élèves et, pour 
moi, de ne donner des informations qu’après coup en réponse aux questions qu’ils se posent.  
Autrement dit, je n’ai pas laissé le processus se dérouler jusqu’au bout, je suis intervenue 
rapidement et  je crois que c’est surtout moi qui ai renoué avec les mathématiques ! 
Cependant, un lien double est plus solide, il y a le mien et le leur. Ils ont interagi, d’abord 
avec la situation mathématique de reproduction de figures et par ma médiation : je pensais 
rester plus à l’extérieur pour respecter la procédure et puis, à cause ou grâce à mon cahier de 
figures, cette médiation s’est transformée, je suis devenue un modèle à imiter. 
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Bianca Zazzo (1969) décrit l’attrait de l’enfant vers le modèle que représente l’adulte 
dans son étude intitulée « Le sentiment de maturité chez l’adulte » :  
« L’adulte nous intéresse alors par l’action que ses conduites et ses attitudes exercent sur 
l’enfant. De ce point de vue c’est cette action-là qui le définit. Cependant son action s’exerce 
aussi, et en même temps, d’une autre manière : par l’attraction du modèle qu’il offre à 
l’enfant, comme finalité externe. L’adulte c’est alors la raison d’être de l’enfance, sa cause 
finale, le but de la perfection. » 
Sans aller jusque-là, j’ai remarqué que des compétences visibles les fascinent et qu’ils ac-
ceptent plus facilement d’être guidés. Les enfants sont de moins en moins confrontés à des 
réalisations faites « à la main » par leur maître ou maîtresse, tout est fait avec l'ordinateur.  
J’ai pu observer que mes élèves ont été ravis de voir qu’un adulte avait fait la même activité 
à laquelle ils sont soumis. Cette médiation les a stimulés, portés et relancés. 
Ancrer les acquis 
Je n’ai pas assez de suivi sur la longueur pour pouvoir le démontrer, mais je crois que la 
visualisation mémorisée d’une figure où l’enfant a découvert une propriété pourrait lui servir 
d’ancrage « c’est comme dans … ». Bien que les figures ne soient pas iconiques, les enfants 
avaient tendance à les rapprocher de quelque chose de connu et à les dénommer : la fleur 
(figure 1), la nappe (figure 11)… Un autre objet de recherche peut-être ? 
5.2  Deuxième question 
 Les reproductions des enfants, peuvent-elles imager le niveau cognitif de l’élève ainsi 
que sa progression et servir à compléter les observations faites par mes collègues ? 
 Un mois après la rentrée, lors de la réunion de réseau, la maîtresse m’a fait part de son 
inquiétude au sujet de Nora et de son idée d’intégrer cette élève en Classe de Développe-
ment. 
En réponse, j’ai pu lui montrer les premiers travaux de Nora : elle a très bien réussi les 
exercices de reproduction de figures, même de mémoire, et le résultat montre un vrai poten-
tiel. La maîtresse est rapidement d’accord de laisser encore du temps à Nora avant de pren-
dre une décision aussi importante que le passage en spécialisé.  
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Ensuite, elle souhaitait comprendre, en comparant les travaux de Nora et d’Amin, ce qui 
différenciait les deux élèves qui, pour elle, ont les mêmes difficultés. Les reproductions de 
figures sont révélatrices : elles montrent clairement l’écart entre les deux. 
Deux semaines plus tard, la maîtresse d’allemand complimente la mémoire remarquable 
de Nora : elle retient apparemment facilement un grand nombre de mots et réussit son test 
significatif avec une excellente note. Elle a une bonne mémoire visuelle et cela ne m’étonne 
pas, je suis néanmoins heureuse qu’elle soit mobilisée pour réussir. 
Ce que je peux dire désormais, c’est que cet échange a changé le regard que la maîtresse 
portait sur Nora : d’une enfant en grande difficulté à une élève avec du potentiel, cela chan-
ge tout car il y a une marge de progression possible, un espoir pour l’enfant et pour 
l’enseignante. Les reproductions de cette élève ont rendu visible « une autre intelligence. » 
Est-ce que, par voie de conséquence, ce phénomène qui est positif pour Nora peut être néga-
tif pour Amin ? 
Le regard que  la maîtresse porte sur lui ne va pas changer, au contraire : dévoiler les pro-
ductions d’Amin risque de fixer les choses et d’influencer la décision concernant la suite de 
sa scolarité en lui fermant des portes. Je me rends compte à quel point le positif peut 
« frôler » le négatif, à nous de donner du poids à ce qui fait sens.  
Dans la deuxième partie de l’expérimentation, les reproductions d’Amin montrent une 
bonne dynamique de progression, d’où la nécessité d’échanger souvent avec les enseignants 
pour ne pas risquer de fixer un état. 
La reproduction de figures géométriques m’a obligée à observer les enfants continuelle-
ment pour mieux les connaître et appréhender leurs possibilités. Systématiquement, j’ai noté 
mes observations, j’ai enregistré leurs échanges et j’ai classé leurs productions soigneuse-
ment. Ce travail m’a permis de connaître mes élèves plus rapidement que d’habitude. Je me 
suis trouvée aussi dans un questionnement continuel qui m’a poussée à chercher des répon-
ses dans la théorie, dans la littérature pédagogique et psychologique. Échanger avec mes 
collègues est devenu un besoin, une nécessité. Mes perceptions, mes attentes m’ont interro-
gée autant que les productions et le comportement des élèves. 
Se sentir dans un contexte aussi stimulant, passionnant, favorise évidemment les échan-
ges avec les collègues. J’ai été étonnée, reproductions à l’appui, de la rapidité avec laquelle 
j’ai pu affirmer les ressources sous-jacentes de Nora auprès de sa maîtresse. La preuve la 
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plus significative de ce changement de perception est qu’elle a tout de suite abandonné 
l’idée de mettre Nora en classe DES. À un moment donné, elle s’est même demandée si No-
ra n’était pas une enfant à Haut Potentiel ! En conséquence, Nora a pu bénéficier de la com-
préhension de ses maîtres qui lui ont octroyé plus de temps durant les tests.  
Pour Amin, les choses ont été différentes, la confirmation de ses difficultés a permis de 
gagner du temps en demandant rapidement un bilan de compétences. L’ensemble de ses re-
productions témoigne d’une bonne dynamique de progression s’il est encadré et cette visibi-
lité est importante. 
En résumé, il serait ambitieux d’en faire un outil pour voir le niveau cognitif des élèves, 
c’est un outil parmi d’autres pour mieux comprendre le fonctionnement d’un enfant. Je reste 






Je tiens à exprimer ce que ce travail m’a apporté et dévoilé personnellement : 
L’étonnement de me voir poser à moi-même de plus en plus de questions durant toute 
mon expérimentation ; chercher des réponses dans la théorie était une expérience riche et 
convaincante. Ce va-et-vient entre théorie et pratique m’a guidée tout au long de mon travail.  
Le fait de comprendre que d’autres se sont posé les mêmes questions, que d’autres ont re-
cherché des réponses et des preuves m’a impressionnée et rassurée. Je me suis rendue comp-
te de quelques représentations erronées que je n’ai jamais su corriger auparavant. J’ai pu 
m’observer, mes attentes parfois  « fermantes » et ma façon de procéder. 
Je ne m’imaginais pas à quel point la couleur et la superposition de formes géométriques 
pouvaient changer la perception de l’enfant. Je m’étonnais que l’élève ait pu oublier le nom-
bre de « pétales » de la figure 1 ressemblant à une fleur ou ne colorier qu’une partie d’une 
figure. Je ne me rendais pas compte de la difficulté à prendre en compte le cadre de la feuille 
et de la nécessité d’être à distance pour mieux voir et mieux comprendre ; l’importance aussi 
d’expliciter aux enfants le sens d’une démarche, le but d’un exercice (le mettre dans un 
contexte, créer des liens). 
Il ne suffit pas de savoir où je vais amener l’enfant, lui-même doit comprendre l’objectif 
que j’ai prévu pour lui,  afin de lui permettre d’être acteur de son cheminement. 
J’ai toujours approché les apprentissages par le biais de toutes sortes d’entrées, aussi variées 
que possible, convaincue que l’enfant en profite et apprend plus facilement. Cette liberté 
créative est un défi qui stimule mon travail.  
Winnicot (1971) décrit comme suite l’importance de la créativité : «  La créativité que 
nous avons en vue est celle qui permet à l’individu l’approche de la réalité extérieure. » 
Dans mon expérimentation,  nous avons « touché » les formes, nous les avons découpées 
dans un matériel qui rend visible la superposition de deux formes simples et, quand cela 
s’applique, le mélange des couleurs obtenu par transparence. Nous avons travaillé aussi avec 
de la peinture pour comprendre la magie des mélanges, utilisé un miroir pour redécouvrir 
celle de la symétrie.  
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Nous avons entraîné le croquis à main levée et la reproduction  avec les outils adéquats 
quand ils s’avéraient indispensables.  
Naviguer entre « mode ludique  et mode  apprentissage » m’a semblé pertinent à ce mo-
ment-là : présenter une entrée séduisante dans une activité décisive ; imager, raconter pour 
rendre notre enseignement plus vivant, plus coloré et rendre accessible des notions cogniti-
ves; rendre visible pour comprendre de manière immédiate ; surprendre l’enfant avec un 
stimulus inattendu, esthétique, et essayer de renouer avec une discipline par tous les moyens 
possibles dont nous disposons. 
J’ai pu constater l’importance de mes observations, soigneusement retenues dans un ca-
hier de notes. Analyser ce qui a été observé pour se poser de « bonnes questions », adapter 
mes approches, oser prendre de nouvelles directions. 
Chaque enfant est unique, aucun n’a les mêmes problèmes ou les mêmes ressources 
qu’un autre. Chaque situation est singulière et nous ne pouvons pas généraliser. Mes obser-
vations ne se répéteront pas, les paroles sont dites à un moment donné et les tracés effectués 
à un autre.  
Si l’on devait répéter l’expérimentation, elle ne pourrait être que différente même avec 
plus de rigueur scientifique. En effet, il est impossible de trouver un « mode d’emploi » dans 
lequel chaque comportement, chaque attitude et chaque difficulté spécifique aient été obser-
vés et compris. Le champ éducatif est un champ de « l’humain » ; aussi complexe et multi-
ple. Chaque situation demande à être traitée avec la singularité qui lui est propre. Il s’agit 
d’être créatif et ouvert, permettre des ajustements et des détours et augmenter notre compré-
hension à travers d’un savoir « savant ». 
Mais il se pourrait aussi que les questions que je me suis posées tout au long de mon ex-
périence reviennent de manière plus ou moins insistante à un moment ou un autre - non au 
même moment, non dans le même ordre mais elles apparaîtront : la difficulté de voir la for-
me simple noyée dans une figure complexe, la difficulté de faire abstraction de la couleur 
qui vient compliquer la perception des formes, la difficulté liée au cadre, le sens de 
l’activité… 
 L’outil de la reproduction de figures m’a permis d’explorer un dispositif pour apprendre 
autrement. C’est pour moi l’enjeu de l'enseignement spécialisé !  
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En même temps, l’idée d’intégrer les enfants le plus possible ou le plus longtemps possi-
ble remet l’enseignant devant une norme dont il aimerait pouvoir se passer - sans pour autant 
s’y soustraire. Dans mon expérience mais aussi autour de moi sur les lieux de 
l’enseignement spécialisé, j’ai observé que dans les moments de doute ou dans les moments 
d’angoisse par rapport à l’avenir (échéance), et parfois même par rapport à un certain type 
d’enfants, « revenir au scolaire » est un phénomène récurrent. Or, revenir au scolaire, tou-
jours plus, c’est entraîner les rudiments,  en vidant les apprentissages scolaires de leur com-
plexité et de leur fonctionnalité qui peuvent en faire l’attrait et qui leur donnent du sens. Cet-
te prise de conscience a été importante pour moi, une « dérive » est aussi l’endroit sur un 
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7.1  Annexe 1 : la croix Suisse 
9.9.11 Les consignes données à l’élève : 
a) Construit un système d’axes orthonormé dans un réseau quadrillé.  
b) Repère dans le plan les points A- E en décodant leurs coordonnées. En reliant ces 
points, tu obtiens une première partie d’une croix suisse. 
c) Termine la construction de la croix avec ta règle. 
d) Donne à chaque angle nouveau les lettres F- L. Codifie ces points obtenus et note-les 
à côté de leur lettre respective. 
Dans Méthodologie et Commentaires qui accompagne le livre du maître, je peux relire 
(thème 1 : repérage dans le plan)  dans le chapitre Approche méthodologique et didactique, 
p.35:  
• les notions traitées ne présentent pas d’obstacles majeurs et ne requièrent pas de 
connaissances préalables très poussées ; 
• les connaissances à institutionnaliser se limitent à la construction de systèmes d’axes 
orthonormés et du repérage de points du plan, sans autres formalismes que ceux qui sont 
nécessaires à une communication précise ; 
• la plupart des activités permettent une autoévaluation, individuelle ou par groupe, 
des résultats obtenus ; 
• les liens sont étroits et permanents entre la géométrie, les nombres et la lecture ou la 
transmission d’informations. 
Le travail final avec aide  
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7.2  Annexe 2 : Verbatim des séances 
7.2.1 Description  
  
9.9.11 Premiers enregistrements : Nora décrit la figure 6, le soleil, mot à mot : 
«  Ben, c’est un rond, jaune autour, et puis il y a des …des parts de gâteau, oranges, et qui 
sont sur le soleil, à moitié, et puis la moitié qui sont dans le soleil, il est orange, et puis ils 
sont pas collés les morceaux de gâteau, ils sont séparés de 2 cm ou 1 ou même peut-être 0,5 





7.2.2 Comparaison  
26.9.11 Deuxième enregistrement (Nora et Amin comparent leur dessin avec le mien)  
À : J’ai oublié de colorier ça (la partie rouge). 
N : On dirait des petits champignons moisis. 
À : Là, elle a fait juste, mais comme elle a fait la forme ici, c’est tout droit,  
c’est trop arrondi. 
M : Qu’est-ce qui serait plus juste ? 
À : Un peu le mien et un peu le sien. Je n’ai rien arrondi. 
N : C’est droit, mais un tout petit peu arrondi. J’ai trop arrondi. 
M : Il fallait faire un peu entre les deux ? 
À : Les formes là sont un peu plus rentrées dedans. 
Elles sont plus grandes, Nora a fait « meilleur ». 
Elle a mieux dessiné que moi, ce n’est pas juste. 
M : On est en train d’apprendre, on ne juge pas. 
N : Amin a fait trop grand et moi trop petit. 
M : Pourquoi tu as mis les 4 d’un côté et les 4 autres de l’autre côté ? 
N : Je n’avais plus de place. 
Démonstration : Comparer avec la forme découpée : 
(Ils comprennent  le pourquoi du léger arrondi, le rouge fait partie du rond (disque). 
Le jaune et le rouge, ça fait orange.) 
M : Combien de tranches ? C’est comme sur vos dessins ? 
(Ils comptent.) N : Il m’en manque une… 
M : Pourquoi tu ne l’as pas comptée ? 




7.2.3  La recherche de formes et la construction  
  
4.11.11, en observant la figure 8, la rosace : 
M : Est-ce que c’est exactement la même chose, ta figure et la mienne ?         
N :  C’est différent. 
 -   Qu’est-ce qui est différent ? 
- Ca fait comme ca…  (Elle passe sur le contour de son pétale.) 
 - Toi, t’as fait comme un pétale de fleur. T’as commencé ici au milieu, comme un œil. 
 Je vais te montrer quelque chose… Qu’est ce que tu reconnais comme forme 
 géométrique ?  
  Tu ne vois pas ? Non ? 
(Je cache. Elle voit alors les 4 cercles et je lui trace la figure sur une feuille.) 
- C’est la couleur qui change la figure et qui rend les formes plus difficiles à voir. 
En fait tu sais, toutes les figures que je te montre ou qu’on a fait jusqu’à maintenant sont 
construites avec des formes géométriques que tu connais parfaitement, les cercles, les carrés, 
les triangles… (Je lui montre quelques figures dans mon cahier pour illustrer.) 
La prochaine fois essaie de reconnaître les formes que j’ai utilisées pour construire ta fi-
gure. 
-  Est-ce que vous les avez copiées quelque part ou vous les avez inventées ? 
(Je lui montre dans mon cahier certaines figures que j’ai copiées et d’autres que j’ai  in-
ventées.) - La prochaine fois tu chercheras les formes cachées dans la figure et tu ne regarde-




7.2.4 Les dictées   
31.10.11 Description des 2 dictées de la figure 9 : la broche 
C’est Amin qui décrit la figure qui sera dessinée par Nora. 
(A hésite longtemps pour prendre la parole, je l’encourage…) 
- On dessine un rond, on dessine 4 ronds, mais ensemble, par-dessus l’autre … (lon-
gue pause). Puis pile au milieu, on tire un trait sur les 4 ronds.  
Je peux voir comme elle est ? (Il regarde ce que nous faisons N et moi.) Vous allez voir 
qu’il y a… il y a du bleu, du vert et du jaune, je ne peux pas dire comment colorier, je 
n’arrive pas.  
- Tu ne veux pas juste essayer ?  
- Non je vais faire faux… 
(Il est déçu en voyant ce que nous avons dessiné, car cela ne ressemble pas à sa figure.) 
 
Nora 
- Il y a 2 ronds qui se touchent, et puis après, comment dire ça, il y a un rond qui, en 
fait, il est sur les 2 ronds qui se touchent, il arrive jusqu’à la moitié des ronds - il ne faut pas 
effacer l’intérieur - après il y a un 4e rond qui touche le bord du 3e rond, il est à gauche, le 
4e rond - et puis au milieu de tous les ronds on tire un trait - il faut du jaune, du vert et du 
bleu - les 2 ronds qui sont au bord, en bas il y a du vert,  dans les 2 ronds qui sont au bord - 
et puis en haut des 2 ronds du bord il y a du jaune - et puis dans le rond, le rond qui est tout 
à gauche - et puis il y a celui qui est avant celui tout à gauche, ce qu’il y a dans le rond tout 
à gauche, en haut il y a du vert et en bas du bleu - et puis dans le rond à côté (de) celui que 
vous venez de colorier, en dehors, il y a du jaune - et puis dans l’autre rond à côté, il y a du 
côté droit, ben, c’est comme l’autre, du bleu en haut et du vert en bas - après il y a dans le 
rond que vous venez de colorier il y a aussi du jaune, comme l’autre. Et puis, c’est tout…  
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7.2.5 Entre théorie et pratique  
 
Figure 10 : Le rouge et le noir 
8.11.11 Nous observons une figure au crayon gris - sans couleur d’abord - que j’ai 
préparée suite à l’apprentissage des caractéristiques du cercle : centre, diamètre et rayon. 
(Amin remarque qu’il y a 3 cercles.) 
- Passe avec ton doigt sur les rayons des 3 cercles. 
 Où sont le diamètre, le centre ?  
 C’est le centre de quel cercle, de tous les cercles ? C’est quoi le centre ?  
- Là où on plante le compas.  
- Alors cherche le centre des trois cercles.  
(Il en trouve deux et se rend compte qu’il doit y avoir un petit trou du compas, il cherche 
le troisième point, mais une petite tache le trompe, elle n’est pas sur le diamètre, et le centre 
doit s’y trouver.) 
- Le petit et le grand cercle ont le même centre tandis que le 3e cercle est un peu dépla-
cé, alors son centre doit l’être aussi.  
Je lui montre des figures sur une double page et il trouve la noire et rouge dont on vient 
de parler. Il doit la copier, soit à main levée soit avec le matériel. Il choisit le compas et la 
règle. Le modèle de tout à l’heure est resté sur la table. 
C’est difficile pour lui de tracer un cercle avec le compas, je dois l’aider. Nous nous 
exerçons. Il trace le grand cercle, ensuite le petit, il a bien respecté le même centre pour les 
deux. Il trace le diamètre du petit cercle, à partir du centre. Ensuite il pose le compas, il fait 
le troisième cercle à main levée et tire le trait du diamètre de la même façon. Je lui demande 
pourquoi il ne l’a pas fait avec le compas, et s’il sait où serait le centre du 3e cercle. Il me 
montre deux points un peu au hasard : il n’a pas compris comment il fallait construire le 3e 
cercle, mais il s’est  débrouillé  en terminant à main levée ce qu’il voyait. 
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7.3  Annexe 3 : Mon cahier de croquis 
 
  
















       
 

























              






       




Je désirais trouver une entrée différente dans l’apprentissage, une entrée par la créativité 
et l’esthétique, une alternative ludique mais qui ne s’éloigne pas de l’objectif : apprendre. 
J’ai trouvé avec la reproduction de figures géométriques, un outil créé par Thierry Dias pour 
apprendre à raisonner dans le domaine des mathématiques, l’occasion de mettre des élèves 
de 5ème CYT, dits « à besoins renforcés », dans une situation d’apprentissage captivante et 
concrète. Favoriser l’attention, la mémorisation et le jeu de langage peuvent être des instru-
ments fonctionnels pour le développement du raisonnement. 
L’envie de recréer un lien avec les mathématiques, en présentant des figures complexes 
avec des formes superposées et en couleurs, était mon objectif premier. J’ai cherché des fi-
gures sur mon parcours individuel, je les ai tracées dans un cahier de croquis me mettant à 
mon niveau dans la situation de reproduction qui sera celle de l’élève. 
Mon second objectif était d’utiliser les reproductions des élèves pour illustrer leurs capa-
cités ou leurs difficultés  afin d’enrichir les échanges avec les adultes responsables de la sco-
larité des enfants.  
De façon générale, l’analyse des résultats de l’expérimentation est encourageante. Les 
élèves ont été séduits par les figures géométriques proposées. Mon cahier de croquis, sou-
vent feuilleté et consulté, a joué un rôle dans leur motivation et ils se sont lancés dans le 
travail de reproduction avec le même enthousiasme que j’ai ressenti en les créant.  
Le questionnement suscité par l’observation de mes élèves m’a passionnée, j’ai consulté 
des ouvrages théoriques et cet apport a alimenté ma réflexion. J’ai pu transmettre aux autres 
intervenants mon intérêt pour les reproductions de mes élèves et ceux-ci ont répondu favo-
rablement. Toutefois cet outil est à manier prudemment car, à cause du raccourci de l’image, 
il risque de fixer un état. En tant qu’outil d’évaluation,  la reproduction de figures donne une 
image de leur fonctionnement à un moment donné et doit être complétée avec d’autres mé-
thodes. 
 
Mots clés : entrée ludique, re-création, figures géométriques superposées, reproduction, 
fonctions instrumentales.  
 
